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Abstract 
 
The purpose of this study is to answer the following questions:  
 
• What options do selected students have for participating in a learning 
community – viewed through the occupational therapy method, School AMPS?  
• How is it possible to increase learning and the well-being of each student based 
on a dialectical understanding of disabilities? 
 
The first phase of the project involves a discussion of the occupational therapy method 
named School AMPS and how it is used in the intervention on children with brain 
damage. The second phase of the study is a description and an analysis of an 
intervention that’s based on Lev Vygotsky learning theory. I have used the theory to 
argue for the need to focus on the social aspect when students are leaning, and 
furthermore how the students are dependent of the supervision and interaction with the 
adult. I have used two different kinds of observations to obtain material and to answer 
the questions posed in the study. For School amps I have used the method observation 
without participation and after that I have used a method called “interaction-based 
observation”. The findings may be useful in planning of Occupational Therapy 
intervention, but also to provide inspiration for learning and teaching generally in 
schools. 
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1. Indledning 
 
Børn med hjerneskade bliver ofte beskrevet og diagnosticeret ud fra deres biologiske 
funktionstab eller funktionsnedsættelse, hvoraf graden af handicap beskrives ud fra hvor 
i hjernen eller i nervesystemet skaden er sket. Den biologiske handicapforståelse er 
derfor den dominante, når samfundet vurderer eller afgør, hvorvidt personen har et 
handicap, og bliver derfor anvendt som et udgangspunkt til at forstå og indkredse 
barnets handicap og tilbyde fx den rette medicinske behandling. Psykologerne Louise 
Bøttcher og Jesper Dammeyer beskæftiger sig med handicap ud fra et bredt psykologisk 
perspektiv og præsenterer i bogen ”Handicap Psykologi – en grundbog om arbejdet 
med mennesker med funktionsnedsættelser” forskellige handicapforståelser. Her blandt 
andet den biologiske handicapforståelse. Ligeledes er den funktionalistiske 
handicapforståelse beskrevet, hvor et handicap ikke er den biologiske defekt, men i 
stedet vægtes betydningen af den manglende funktion set i forhold til samfundet og dets 
muligheder for at kompensere for personens funktionstab (Bøttcher og Dammeyer 
2010). FN har defineret den funktionelle forståelse af handicap: 
 
”Betegnelsen ”handicap” betyder tab eller begrænsninger af 
muligheder for at deltage i samfundslivet på lige fod med andre. Den 
beskriver relationen mellem et menneske med funktionsnedsættelse og 
dets omgivelser. Formålet med denne betegnelse er at sætte fokus på 
mangler ved omgivelserne og mangler ved de i samfundet iværksatte 
aktiviteter, som for eksempel information, kommunikation og 
uddannelse, der forhindrer mennesker med funktionsnedsættelse i at 
deltage på lige vilkår med andre.” (FN 1994) 
 
I denne handicapforståelse er det derfor vigtigt at skelne mellem defekt/skade og 
handicap/funktionsnedsættelse. Hvor førstnævnte handicapforståelse er biologisk 
betinget er sidstnævnte forbundet til personens deltagelsesmuligheder i samfundet, og 
hvorvidt funktionstabet forhindrer denne i at deltage i samfundet. Handicappet bliver 
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således kontekstuelt bestemt og bliver kun et handicap, når samfundet eller andet ikke 
kompenserer for den manglende funktion. FN ønsker at den funktionalistiske 
handicapforståelse bliver den gældende internationale handicapforståelse, da den flytter 
opmærksomheden fra individet til samfundet, hvilket støttes politisk af de fleste 
handicaporganisationer (Bøttcher og Dammeyer 2010).  
 
Bøttcher og Dammeyer argumenterer for, at man er nødt til hverken at se barnets 
handicap i forhold til den biologiske eller funktionelle handicapforståelse, men i stedet 
se på vekselvirkningen mellem den biologiske defekt og miljøet, for at forstå 
handicappets betydning for den enkelte person (Ibid.). Derfor anlægges der i dette 
speciale en relations-orienteret og dialektisk handicapforståelse, hvor barnets handicap 
bliver bestemt af forholdet mellem den indre biologiske skade og de ydre sociale og 
samfundsmæssige vilkår. Barnet udvikler ifølge Bøttcher og Dammeyer sine kognitive, 
sociale og motoriske færdigheder gennem deltagelse og samvær med andre børn og 
voksne. Et Handicap opstår, når der er et gensidigt misforhold mellem barnets 
forudsætninger og de kulturelle og sociale praksisser. Sagt på en anden måde: Der 
opstår et handicap fordi der er et misforhold mellem barnets udvikling og aktiviteterne i 
de sociale kulturelle praksisser, hvori barnet deltager (Ibid.). 
 
Den dialektiske handicapforståelse tager afsæt i den russiske psykolog Lev S. 
Vygotskys kulturhistoriske teoriudvikling og er en del af den kulturhistoriske skole, 
som blev grundlagt i Sovjetunionen i 1920èrne. Han fokuserer på, at barnets udvikling 
formes i en kulturel og historisk sammenhæng. Elevens handicap er en dynamisk 
størrelse, der ændrer sig over tid og sted afhængigt af de sociale og kulturelle praksisser 
eleven deltager i. Vygotsky er fortaler for, at et handicap må forstås som et komplekst 
forhold mellem indre, biologiske og ydre sociale faktorer. Han rettede sin 
opmærksomhed på, hvilken måde de højere mentale funktioner bliver skabt i kulturens 
samspil med de biologiske funktioner vi er født med. Vygotsky var optaget af den 
balancegang mellem det barnet selv lærer og det barnet lærer med assistance fra 
mennesker i omverdenen. Han er særlig kendt for ”Zonen for nærmeste udvikling”. 
Vygotsky anså undervisningen som en form for diskurs, hvori der er mange 
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udviklingsmuligheder, hvorfor han mente at skolen spiller en stor rolle i individets 
udvikling (Vygotsky 1982). 
 
Skolen spiller ligeledes en stor rolle i forhold til sundhedsfremme. I folkeskolens 
formålsparagraf udarbejdet af Undervisningsministeriet fremgår det, at skolen har 
ansvaret for sundhed, udvikling og læring (Undervisningsministeriet 2014). Skolen har 
en sundhedsfremmende opgave, idet de skal producere en undervisning som bidrager til 
læring og udvikling af elevens handlekompetencer. Professor Sofie Wistoft sætter i 
artiklen ”Mental sundhed i skolen” fokus på skolens rolle i forhold til unges selvværd 
og social anerkendelse. Hun argumenterer for vigtigheden af en bred 
sundhedsfremmende og forebyggende indsats i folkeskolen, hvor der stilles skarpt på 
den mentale sundhed, i stedet for at fokusere på livsstil, krop og helbred som man 
traditionelt har gjort (Wistoft 2011). Sundhed er ikke blot et spørgsmål om at være 
fysisk sund eller spise sundt. Sundhedsbegrebet er blevet bredere og derfor læner 
Sundhedsstyrelsen sig op af WHO´s formulering af mental sundhed: ”Ingen sundhed 
uden mental sundhed”. Mental sundhed defineres som en: ”tilstand af trivsel, hvor 
individet kan udfolde sine evner, kan håndtere dagligdags udfordringer og stress samt 
indgå i menneskelig fællesskaber”(Sundhedsstyrelsen 2008). Individets sundhed er 
afhængig af, hvordan den enkelte trives i livet, hvordan den enkelte formår at håndtere 
dagligdagens udfordringer samt den enkeltes muligheder for at indgå i forskellige 
fællesskaber. Sundhedsstyrelsen ønsker med deres rapport tilbage fra 2008 at sætte 
fokus på mental sundhed - grundet den manglende opmærksomhed der har været 
indenfor dette område i forhold til de fysiske aspekter af sundhed og sygdom (Ibid.).  
 
Ud fra ovenstående læner jeg mig op ad en forståelse, der ser læring og udvikling som 
et samlet hele, der fremmer elevens handlekompetencer og deltagelsesmuligheder. 
Elevens øgede handlekompetencer og deltagelsesmuligheder fremmer sundheden og 
trivslen hos den enkelte elev forstået ud fra et bredt sundhedsbegreb. Arbejdet med 
sundhedsfremme er en del af mit daglige arbejde, da jeg er uddannet ergoterapeut og 
arbejder på en almindelig folkeskole med klasser tilrettelagt specielt for elever med 
funktionsnedsættelse. Mit ansvarsområde er at muliggøre og bedre elevens aktivitet og 
deltagelse i skolen. Ergoterapi er en sundhedsfaglig profession og i Danmark er 
  8 
ergoterapeuters viden i forhold til sundhedsfremme og forebyggelse traditionelt rettet 
mod det enkelte individ, og de aktiviteter og omgivelser han/hun er en del af. Som en 
overordnet ramme læner ergoterapeuter sig op af WHO´s definition på sundhed: 
”Sundhed er en tilstand af fuldstændig fysisk, mentalt og socialt velbefindende og ikke 
blot et fravær af sygdom eller svækkelse” (WHO 1946). Det er mit ønske at dette 
speciale kan være et bidrag til en konkret og målrettet indsats for at fremme mental 
sundhed hos elever med hjerneskade.  
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2. Problemfelt og Problemformulering 
 
En elevs handicap er en dynamisk størrelse, som afhænger af den biologiske skades 
omfang og omgivelsernes håndtering af elevens handicap (kultur, fysiske omgivelser, 
samspil mellem elev og lærer). I den forbindelse er det overordnede formål med dette 
projekt at få beskrevet og analyseret, hvilke forudsætninger elever med handicap har for 
at være aktive deltagere i en læringssituation. Med en ergoterapeutisk baggrund er det 
min hensigt at beskrive hvordan læring, samspil og interaktion med enkelte elever kan 
fremme deres udvikling og trivsel med et sundhedsfremmende sigte. Dette skal anskues 
ud fra den dialektiske handicapforståelse. Specialet er et tofags speciale henholdsvis i 
”Pædagogik og Uddannelsesstudier” og ”Sundhedsfremme og Sundhedsstrategier”. 
 
Det er for mig relevant at undersøge dette fænomen i den arbejdskontekst, som jeg til 
daglig er en del af. Jeg arbejder på en almindelig folkeskole, hvortil der er knyttet 
klasser for børn med fysiske funktionsnedsættelser og specifikke 
læringsvanskeligheder. Skolen har en særlig ekspertise, idet en tværfagligt sammensat 
personalegruppe varetager elevernes samlede behov i et helhedstilbud. På skolen er 
undervisning, behandling (fysioterapi/ergoterapi), tale/høreundervisning og socialt 
samvær mellem mangfoldige børn en integreret del af skolens værdigrundlag og daglige 
praksis (skolens hjemmeside, anonymiseret). Årsagen til at skolens navn ikke er nævnt i 
dette speciale, er for at sikre elevernes anonymitet. Jeg har valgt at bygge 
empiriindsamlingen op på et ergoterapeutisk observationsredskab, der hedder School 
Assessment of Motor and Process Skills (School AMPS), og derefter anvende 
deltagerobservationer på to udvalgte elever.  
 
School AMPS har allerede nu været anvendt i en del år indenfor det ergoterapeutiske 
felt som en metode til at beskrive elevens proces- og færdighedsmæssige 
vanskeligheder. Men hvordan metodens resultater kan anvendes som et udgangspunkt i 
forhold til videre intervention er ikke så nøje beskrevet. Jeg vil med dette speciale gerne 
undersøge, hvorledes metoden kan anvendes i forhold til egen praksis og derefter, 
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hvordan et udgangspunkt i metoden kan være en spire til intervention, hvor samspil og 
deltagelse særligt er i fokus. Dette fører mig frem til følgende problemformulering: 
 
Hvilke muligheder har udvalgte elever for deltagelse i et 
læringsfællesskab ud fra en ergoterapeutisk metode som School 
AMPS? Hvordan kan man med et sundhedsfremmende sigte, på 
baggrund af den dialektiske handicapforståelse, skabe læring og 
trivsel for den enkelte elev? 
 
Undersøgelsen bliver særlig relevant for den skole hvor empirien indhentes, da man 
grundet den nye folkeskolereform 2014, skal omorganisere sine undervisningstilbud. 
Dette medfører, at nogle af ergoterapeutens behandlingstimer skal indplaceres i 
undervisningen. Hidtil har mange af de ergoterapeutiske behandlingstimer foregået 
udenfor klassen i andre lokaler, hvor specifik funktions- eller færdighedstræning har 
fundet sted. Jeg har til hensigt at videreformidle specialets pointer til de centrale 
interessantere som er skolens ledelse, skolens ergoterapeuter samt de lærere og elever, 
der indgår i specialet. I det følgende kapitel, vil jeg komme ind på speciales 
afgrænsning. 
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3. Afgrænsning 
 
Jeg har i dette speciale ladet mig inspirere af Vygotskys læringsteori. Hans teori er én 
blandt mange, og i bogen ”Læringsteorier – seks aktuelle forståelser” og ”49 tekster 
om læring”- begge redigeret af Knud Illeris - beskrives nutidens mest aktuelle 
forståelser af læringsbegrebet. Der findes et utal af forskellige spændende og 
inspirerende teorier, som kunne have været relevante at inddrage i dette speciale, men i 
forhold til omfanget af opgaven har det været nødvendigt for mig at foretage forskellige 
fravalg. En af de læringsteorier som jeg gerne vil fremhæve kort er Etienne Wengers og 
Jean Laves sociale læringsteori om ”Praksisfællesskaber”, ”Situeret læring - og legitim 
perifer deltagelse”. Deres interesse er skæringspunktet mellem praksis, fællesskab, 
identitet og mening. Indholdet i denne teori er kort fortalt, at menneskets læring finder 
sted i en bestemt sammenhæng, og at denne sammenhæng er bestemmende for 
læringens karakter (Lave og Wenger 2012). Ved at anvende deres teori havde jeg fået et 
andet perspektiv på elevernes deltagelsesmuligheder i en læringssituation. 
 
Metodisk er det afgrænset til at være et speciale, hvor der er indhentet empiri ved hjælp 
af observationer på en skole. Dette er valgt ud fra, hvad jeg fandt mest relevant i forhold 
til min interesse og erfaring indenfor specialets undersøgelsesfelt og dermed også 
specialets problemformulering. Jeg vil senere komme nærmere ind på fordele og 
begrænsninger ved valg af denne metode i forhold til dette speciale. Efter denne korte 
afgrænsning vil jeg i næste kapitel beskrive specialets struktur. 
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4. Specialets Struktur 
 
Min baggrund for valg af emne i specialet er først og fremmest en stor interesse for børn 
med hjerneskade og deres muligheder for deltagelse i fællesskaber i skolen. School 
AMPS har til formål at udrede elevers motoriske– og procesmæssige vanskeligheder i 
skolesammenhæng og derfor også elevens muligheder for deltagelse i undervisningen. 
Jeg har sidste år været på kursus i denne metode og har efterfølgende gennemført en 
lang række af School AMPS observationer. Desværre lever metoden ikke helt op til 
mine forventninger til et pålideligt redskab, som jeg kunne implementere og anvende 
dagligt i mit ergoterapeutiske arbejde. Jeg har erfaret at School AMPS kun giver et 
øjebliksbillede af de problematikker, der kan opstå for den enkelte elev, og derfor 
savner jeg et værktøj som giver et mere holistisk billede af eleven og han/hendes 
muligheder for deltagelse og trivsel. Derfor et mit udgangspunkt i dette speciale en 
kritik af School AMPS og dens anvendelighed, som jeg undervejs i specialet ud fra min 
problemstilling vil redegøre for.  
Jeg vil indledningsvis præsentere School AMPS i en ”ren” form for beskrivelse, hvor 
meget af indholdet er hentet fra School AMPS manualen, som vi fik udleveret på 
kursusset. Jeg vil i samme kapitel diskutere School AMPS anvendelighed. Derefter 
præsenterer jeg den teoretiske del af specialet, hvorfra jeg henter baggrunden dels for 
kritikken af School AMPS og dels for at blive inspireret til en anden tilgang til at 
observere elevernes deltagelsesmuligheder i en læringssituation. Den teoretiske del er 
bygget op på den kulturhistoriske tradition fra Lev Vygotskys læringsteori og den 
dialektiske handicapforståelse. Jeg vil herefter diskutere teoriens anvendelighed og 
begrænsning.  
Den metodiske tilgang er inspireret af Marianne Hedegaards interaktionsbaserede 
observationsmetode. Marianne Hedegaard er Professor og ansat på Institut for 
Psykologi i København. Hun er en af de nyere teoretikere som ligeledes Vygotsky 
arbejder ud fra tesen om, at den psykiske udvikling ikke er individbundet og løsrevet fra 
den sociale omverden. Hun lægger sig op af det antropologiske feltarbejde, hvor 
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opmærksomheden er rettet mod observation af menneskers hverdag i konkrete 
institutionelle praksissammenhænge (Hedegaard 2012). Inden analysen vil metodens 
anvendelighed og begrænsninger blive diskuteret.  
 
I analysen vil jeg først gennemgå resultaterne fra School AMPS og dernæst via temaer 
gennemgå analysen af den empiri, som jeg efterfølgende har indhentet. Afslutningsvis 
vil der i specialet være en konklusion og en perspektivering. 
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5. School AMPS 
 
5.1. Præsentation 
 
I relation til problemstillingen omkring undersøgelse af børn med hjerneskade og deres 
muligheder for deltagelse i en undervisningskontekst bruger man inden for ergoterapien 
særlige metoder. Her i følgende kapitel vil jeg fortælle om den allerede præsenterede 
metode som hedder School AMPS. På nogle måder er School AMPS et godt 
arbejdsredskab, og på andre måder rejser jeg tvivl om, hvorvidt det er tilstrækkeligt 
redskab i det sundhedsfremmende dialektiske arbejde.  
 
I efteråret 2013 har jeg været på kursus i The School Assessment of Motor and Process 
Skills (School AMPS). School AMPS er et ergoterapeutisk observationsredskab, der 
kan anvendes til at vurdere elevens procesmæssige og motoriske færdigheder for at 
deltage i skoleaktiviteter. Ergoterapeuten Eva Wæhrens definerer de motoriske 
færdigheder som: ”når en person bevæger sig selv eller de genstande han/hun anvender i 
en aktivitet”. De procesmæssige færdigheder er relateret til logisk tilrettelæggelse af 
handlinger over tid, valg og brug af passende redskaber og materialer samt justering og 
tilpasning af egne handlinger, når der er opstået problematikker under 
aktivitetsudførelsen. Færdigheder er observerbare handlinger (Wæhrens 2008). Efter 
selve School AMPS kurset skulle vi, som et led i en kalibrering, observere ti elever i to 
forskellige skoleaktiviteter. Kalibreringen skal sikre opretshaverne af testen, at min og 
de øvrige deltageres interne og eksterne validitet er optimal, og er den endelige 
evaluering af kursusdeltagerne, inden deltagerne fremover kan anvende metoden i deres 
ergoterapeutiske intervention. 
 
Filosofisk og historisk har ergoterapi været baseret på et holistisk syn på individer og 
hvordan de engagerer sig i meningsfyldte og målbevidste aktiviteter for at deltage fuldt 
ud i deres dagligdag. Ergoterapeuter har i skolesammenhænge fokus på at styrke den 
enkelte elevs aktivitetsudøvelse - mere specifikt elevens evne til at udføre skoleopgaver 
og andre skolerelaterede opgaver som er nødvendige for fuld deltagelse i et skolemiljø. 
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Der fokuseres fx på skrive- og klippefærdigheder, computeranvendelse, udførsel af 
ADL (Activities of Daily Living) samt deltagelse i klassen og dennes rutiner eller 
aktiviteter. ADL er aktiviteter som fx at vaske sine hænder inden frokost, tage overtøj 
på/af, gå på toilettet og lignende. Det ergoterapeutiske arbejde skal være rettet mod at 
fremme elevens muligheder for at tilegne sig viden og ”gå i skole”. Dermed ikke sagt at 
det udelukkende er individet, der fokuseres på, også omgivelser både i form af 
materialer og mennesker er vigtige elementer i denne sammenhæng (Fisher 2007). 
 
Den første version af School AMPS blev udviklet i 1995, som svar på behovet for et 
validt, pålideligt, og et klinisk brugbart evalueringsredskab til at måle børns 
skolemæssige færdigheder i et typisk klasseværelse miljø. School AMPS er et 
struktureret redskab til at observere elevens færdigheder i udførelsen af en specifik 
aktivitet i elevens klasseværelse så vanligt som muligt. School AMPS er designet mhp. 
at måle kvaliteten af en persons aktivitetsudførelse. Kvaliteten i aktivitetsudførelsen 
bedømmes i forhold til effektivitet, sikkerhed, selvstændighed samt graden af fysisk 
anstrengelse i forbindelse med udførelsen af skoleopgaverne. Ergoterapeuten skal 
observere to af følgende fem kategoriserede aktiviteter:  
 
• Skriveopgaver med blyant/tusch. 
• Tegne og farve opgaver. 
• Klippe og klistre opgaver. 
 
• Skriveopgaver ved hjælp af 
computer. 
• Manipulationsopgaver 
 
Til dette findes et scoringsark med 25 observationsemner, der i forhold til dette projekts 
overskuelighed er delt op i: 
 
School Motor skills 
• Body position 
• Obtaining and holding objects 
• Moving self and objects 
• Sustaining performance 
 
School Process skills 
• Sustaining performance 
• Applying knowledge 
• Temporal organization 
• Space and objects 
• Adapting performance 
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School AMPS kan anvendes til alle børn fra de er 3 år, uanset diagnose eller årsag.  
Redskabet er anvendeligt til identificere barnets behov for hjælp, til at planlægge 
intervention og til at dokumentere den ergoterapeutiske indsats (Fisher 2007).  
 
 
5.2. School AMPS og teknologiforståelse 
 
I forbindelse med anvendelsen af School AMPS, finder jeg det hensigtsmæssige kort at 
beskrive specialets teknologiforståelse. Ordet ”Teknologi” anvendes til at beskrive 
mange forskellige fænomener. Teknologihistorikeren Stephen Shapin beskriver i en 
artikel i New York Times, at teknologier er noget vi anvender i dagligdagen for bedre at 
kunne håndtere hverdagslivet og arbejdslivet. Teknologi skal forstås bredere end som 
blot betegnelsen for et konkret elektronisk redskab fx en Ipad. Ud fra Shapins 
perspektiv skal teknologi også forstås som de processer, der gør mennesket mere 
kapable og effektive - hvorfor mennesket hele tiden udvikler nye tekniske redskaber 
(Shapin 2007 i Hasse og Andersen 2012). En teknologi er ikke kun et passivt redskab, 
men også en aktiv medspiller til at forandre menneskelige relationer og læreprocesser. 
Med denne redskabsorienterede og instrumentale teknologiforståelse kan School AMPS 
anses som en teknologi i selve det konkrete redskab det er. Men School AMPS kan også 
anses som en teknologi i processen, som skal effektivere det ergoterapeutiske arbejde. 
School AMPS bliver en del af mit daglige arbejde, og på den måde bliver mine 
eksisterende rutiner påvirket, og min dagligdag bliver forandret på forskellige måder. 
Derfor vil School AMPS være et teknologisk redskab der undersøges, anvendes og 
diskuteres, men også et redskab til at skabe en forandringsproces i en ergoterapeutisk 
praksis. 
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5.3. Udvælgelse af deltagere til School AMPS 
 
Jeg er ansat som ergoterapeut på skolen, hvor jeg udvælger de ti elever, som jeg skal 
observere. Skolen blev bygget i 1978-79, hvor man begyndte at integrere elever med 
handicaps i folkeskolen. Ideen med skolen har været at skabe et miljø, hvor elever med 
forskellige handicaps kunne få et særligt tilrettelagt undervisnings- og 
behandlingstilbud, samtidigt med at de kunne indgå i et skolefællesskab med elever 
uden tydelige handicaps (Andersen 2011). Skolens målgruppe er elever med svære tale-
/sprogvanskeligheder, hørenedsættelse, og /eller bevægehandicap. Eleverne er potentielt 
normaltbegavede. Der undervises i alle skolens fag, hvor der sættes individuelle mål for 
den enkelte elev. Centereleverne har særlig tilrettelagt undervisning, og har ofte brug 
for enkel struktur og forudsigelighed i hverdagen (Andersen 2011). 
 
Jeg tog kontakt til lærere på forskellige årgange, og derfor har de observerede elever 
været spredt i alderen 6-14 år. Udvælgelsen af de ti elever skete i et samarbejde med 
klassens lærere. De ti elevers observationer var et led i et kursusforløb og derfor var det 
selve udvælgelseskriterierne begrænset i forhold til dette. Nogle af eleverne er valgt ud 
fra, hvem læreren fandt det interessant at få en School AMPS vurdering på, og nogle ud 
fra den simple årsag, at eleven bare var ”én i flokken”, men som ud fra lærerens 
vurdering ville have det fint med, at jeg skulle observere dem. Som udgangspunkt må 
eleverne ifølge School AMPS ikke vide, at det er dem som bliver observeret, og derfor 
kunne jeg ikke spørge dem om tilladelse. Dette er knyttet til det videnskabsideal, der er 
indlejret i School AMPS, og som tager udgangspunkt i, at den mest sande viden findes 
gennem objektivitet, hvorfor elevernes adfærd ikke skal præges af forskerens 
tilstedeværelse. Der er derfor i stedet indhentet tilladelse fra forældrene til eleverne. 
Læreren fra de forskellige elevers klasser og jeg har forinden selve observationsseancen 
snakket kort om eleven og ud fra dette aftalt, hvilke to aktiviteter som jeg skulle 
observere samt aftalt tid og sted (Fischer 2007). 
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5.4. School AMPS observationerne 
 
De ti observationer fandt sted i elevernes egne klasselokaler, med undtagelse af to 
gange hvor observationen foregik i et billedkunstlokale. Jeg eller læreren fortalte i 
starten af timen eleverne årsagen til min tilstedeværelse, og at de skulle gøre som de var 
vant til. Mine observationer og dertil hørende noter var ustrukturerede, dog alligevel 
bestemt og styret af min viden og erfaring omkring, hvilke del-observationer, der var 
særligt vigtige. Et eksempel er: I selve scoringsarket er der et item, der hedder 
”walking” og jeg skal i mine noter huske at notere mig, hvorvidt eleven selv kan gå, kan 
gå - men ustabilt, bruger hjælpemidler eller sidder i kørestol. 
 
Mine notater var delt op på en A4 side, hvor der både blev noteret lærerens krav til 
udførsel, elevens spørgsmål inden og undervejs og selve observationerne inden for den 
motoriske - og procesmæssige udførsel. Heraf også i hvilken grad de havde behov for 
hjælp til at gennemføre aktiviteten. Jeg skulle ifølge School AMPS være i en 
tilbagetrukket position, som en passiv deltager med en distance mellem mig selv og den 
elev jeg observerede. Denne metodiske tilgang ligger på linje med det klassiske ideal 
om, at jeg skal undersøge verden, som den faktisk fremtræder, som tidligere nævnt. Det 
vil i et senere diskussionsafsnit blive diskuteret, hvorvidt det var muligt eller 
ønskværdigt i relation til undersøgelsen af elevernes deltagelsesmuligheder. 
Tidsrummet hvor jeg sad i klassen varierede fra 30 min. til 90 min.  
 
Efter observationerne skulle jeg i gang med efterbehandlingen af mine noter. Jeg 
overførte mine ustrukturerede noter til et struktureret scoringsark bestående af 16 
motoriske og 20 procesmæssige færdigheder, som derefter skulle skaleres efter 1-4.  
Scoringsarkets resultater blev overført til computerudgaven af arket og derefter 
analyseret i det specielt udviklede program til School AMPS. 
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5.5. Metodekritik af School AMPS 
 
Ifølge School AMPS er regelen, at eleverne ikke må gøres opmærksom på, at 
ergoterapeuten observerer netop dem. Den tilbageholdende og neutral forsker position 
som metoden anviser, hvor hensigten er at studere eleven i så vante omgivelser som 
muligt, finder jeg værd at diskutere. Eleverne er på ingen måde informeret forinden 
observationerne, og har ikke givet deres accept til at indgå i denne. På trods af at School 
AMPS observationerne som udgangspunkt ikke skal anvendes i forskningsøjemed, og at 
der er indhentet informeret samtykke hos forældrene, er det alligevel relevant at 
overveje konsekvenser ved udelukkelse af elevernes accept. Dette er i høj grad skjult 
forskning, og dermed er der mange etiske dilemmaer forbundet med denne type af 
adgang til feltet. Samtidigt er der en problematik i det uundgåelige, at samtlige elever 
tydeligvis bemærker min tilstedeværelse i klassen. Derfor har min rolle som observatør 
en indflydelse på, hvordan eleverne i klassen netop i denne situation agerer. Og 
undersøger metoden så det den siger den gør? Om ikke andet har metoden svært ved at 
imødekomme sit eget krav om en neutral observationsposition.  
 
School AMPS er redskab der er meget styret af skemaer og computerbaserede 
udregninger. Formentlig har intentionen været, at metoden skulle dokumentere elevens 
udviklingsmæssige niveau og samtidigt sige noget omkring ”på hvilket 
udviklingsniveau barnet er i forhold til andre børn”. Udviklerne af metoden har derfor 
forsøgt at sammenkoble nogle observationer af den enkelte elev med nogle målbare 
data, som kan anvendes til at sammenligne resultater fra andre elever. Men ud fra et 
dialektisk perspektiv, hvor et handicap opstår ud fra et misforhold mellem barnets 
forudsætninger og omgivelsernes tilpasninger, så giver det ikke mening at sammenligne 
med aldersvarende elever, fordi det i min optik betyder, at man så samtidigt skulle 
inddrage de nøjagtige samme omgivelser og betingelser ved observationerne af alle 
andre børn, hvilket jeg finder nærmest umuligt og utopisk. Omgivelserne vil altid 
forandre sig, og derfor vil kravene til hver enkel elev være forskellig fra kontekst til 
kontekst.  
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Et andet diskussionsemne er metodens måde at score elevernes færdigheder på. Der er 
ifølge manualen meget klare retningslinjer for, hvordan eleven fx skal farvelægge en 
tegning. For blot at nævne et eksempel; hvis eleven starter med at farvelægge i et 
hjørne, for derefter farvelægge et andet hjørne, for derefter at gå tilbage til det første 
hjørne, scorer vedkommende ned på flere forskellige ”items” i scoringsarket. Det 
samme gælder, hvis eleven skriver sit navn i ”forkert” rækkefølge. Her vil eleven 
ligeledes score ned i forhold til de procesmæssige færdigheder. Den norm der fra 
omgivelserne er bestemmende for, hvordan man skal farvelægge en tegning er baseret 
på, hvordan aldersvarende elever uden handicap færdiggør en tegning eller ud fra, 
hvordan de skriver deres navne. Men for mig er resultatet i denne sammenhæng 
vigtigere end processen. Det er vigtigere, at eleven oplever en succes med at kunne 
skrive sit eget navn i ”rigtig” rækkefølge eller ej. Hvis eleven modtager hjælp scores det 
ligeledes ned i scoringen, og dette bliver hårdt bedømt, for så snart eleven modtager 
hjælp, scorer vedkommende 1 (ud af 4) uanset resultatet af aktiviteten.  
 
 
5.6. Diskussion af School AMPS anvendelighed 
 
Ud fra min optik er School AMPS anvendeligt til at beskrive en elevs motoriske og 
procesmæssige færdigheder og heraf vanskeligheder ud fra et øjebliksbillede. Der 
fokuseres begrænset på interaktionen og omgivelserne i klassen, hvilket er et af mine 
kritikpunkter ved metodens anvendelighed, og som jeg finder værd at gå mere i dybden 
med i et senere analyseafsnit. School AMPS tilgangen lægger sig op ad den biologiske 
handicapforståelse, da det er omgivelserne der ”bestemmer”, hvor handicappet eleven er 
ud fra hvor hjerneskadet han/hun er. Den biologiske handicapforståelse vil blive 
uddybet i næste kapitel. På trods af min kritik er School AMPS måske uundværlig i 
forhold til at få beskrevet, hvilke motoriske og procesmæssige funktionsnedsættelser, 
der efter barnets biologiske skade, viser sig i udvalgte aktiviteter. Som en 
baggrundsviden for videre interaktion og ved at sammenligne de to observerede 
aktiviteter med yderligere deltagerobservationer kan metoden muligvis anvendes 
alligevel, hvilket jeg i dette speciale vil forsøge mig med.  
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6. De forskellige handicapforståelser 
 
Inspireret af Bøttcher og Dammeyer tager dette speciale udgangspunkt i en dialektisk 
forståelse af handicap. Den dialektiske handicapforståelse har været den overordnede 
ramme til at forstå og anskue et handicap på. For at sætte den forståelse ind i en større 
helhed finder jeg det relevant, at benævne de alternative handicapforståelser der 
eksisterer og diskutere de forskellige handicapforståelsers begrænsninger.  
 
Den biologiske handicapforståelse fokuserer på den konkrete biologiske defekt hos 
personen samt effekten heraf. Handicappet forstås her som udtryk for størrelsen og 
karakteren af den biologiske defekt (Bøttcher og Dammeyer 2010). Det vil sige, at hvis 
den biologiske defekt er lokalt placeret, som fx en skæv fod eller en manglende hånd, er 
effekten og dermed handicappet mindre, end hvis den biologiske defekt er fx en 
kromosom fejl, som vil have effekt på hele personens organisme. Risikoen ved denne 
forståelse er, at handicappet bliver en iboende fejl hos det enkelte menneske. Altså en 
fejl som må accepteres som et handicap der bare ”er”, hvor defekten ikke ses i en større 
sammenhæng. Denne forståelse er for mig at se en meget begrænsende og forenklet 
måde at anskue et handicap på. I forhold til de elever som jeg observerede, ville denne 
forståelse skærpe et fokus på deres konkrete fysiske handicap fx en handicappet arm 
som værende årsagen til at han eller hun ikke kunne løse øvelserne i en given opgave.  
 
Ved hjælp af den funktionalistiske handicapforståelse, anskues et handicap ikke som en 
biologiske defekt, men i stedet vægtes betydningen af den manglende funktion set i 
forhold til samfundet og dets mulighed for at kompensere for barnets handicap. Styrken 
ved denne forståelse er, at fokus og ansvar, modsat fx den biologiske 
handicapforståelse, flyttes fra mennesket til samfundet (Bøttcher og Dammeyer 2010). 
Fokus er ikke de individuelle forudsætninger og handicap som eleven har, men 
”handicapproblemet” bliver omgivelsernes ansvar eller samfundets skyld. Ifølge 
Bøttcher og Dammeyer er det problematiske ved denne forståelse, at mennesket er i 
risiko for at blive anset som et stykke mekanik, der kan ”repareres” med forskellige 
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kompenserende tiltag uden hensynstagen til eventuelle bagvedliggende psykologiske 
årsager (Ibid.). En andet problem ved denne forståelse er, at samfundets funktioner 
fremstilles som en fast norm, som alle har ret til. Det problematiske består i, at en sådan 
norm fastsættes af flertallets livsstil, hvorfor personer med handicap altså ikke får 
hverken ret eller mulighed for at leve på en måde, der fraviger fra flertallets livsstil 
(Ibid.).I forhold til de elever som jeg har observeret, ville ansvaret og bebrejdelserne 
findes i lærernes planlægning af undervisningen.  
 
I den humanistiske-eksistentielle handicapforståelse skal handicappet forstås ud fra, 
hvordan og hvor meget den enkelte opfatter sig som handicappet. Dette afhænger også 
af ens personlighed og af holdninger fra mennesker og samfund rundt om personen.. 
Ifølge Bøttcher og Dammeyer (2010) viser undersøgelser, at det er afgørende for et 
menneskes oplevelse af sit handicap, hvordan vedkommendes nærmeste pårørende 
oplever og forholder sig til handicappet. Det er et spørgsmål om at komme overens med 
handicappet på en sådan måde og i en sådan grad, at det ikke hæmmer selvudvikling og 
selvudfoldelse (Ibid.). Samfundsmæssige og kulturelle normer har også betydning i 
denne forbindelse, men den grundlæggende idé ved den humanistisk-eksistentielle 
handicapforståelse er, at det er den enkeltes opgave at opnå optimal livskvalitet – uanset 
hvor meget og hvordan der kompenseres for handicappet fra samfundets side.  
 
Den sidste handicapforståelse er den Kulturelle handicapforståelse, hvor det er den 
manglende kulturelle anerkendelse og rettigheder som minoritetskultur fx døve, der 
skaber handicappet og ikke selve personens funktionsnedsættelse (Ibid.).  
 
I den dialektiske handicapforståelse integreres elementer fra de ovenstående 
handicapforståelser (Bøttcher og Dammeyer 2010). Hermed forstås handicap - i 
overensstemmelse med FN, WHO og Dansk Handicap Forbund – ikke som en defekt 
hos det enkelte menneske, men som et spørgsmål om det misforhold, der udvikles 
mellem dennes udvikling og de sociale praksisser, som denne deltager i (Ibid.). Et 
handicap bliver således først et handicap, når den biologiske defekt gør et menneske ude 
af stand til at deltage i sociale praksisser på lige fod med andre. Den dialektiske 
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handicap forståelse har sit afsæt fra den kulturhistoriske skole, som jeg i næste kapitel 
vil præsentere. 
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7. Den kulturhistoriske skole fra en sundhedsvinkel 
 
Jeg har valgt at anvende Vygotskys læringssteori som en forklaringsmodel for bedre at 
kunne nærme mig en forståelse af, hvordan et handicap påvirker barnets lærings- og 
udviklingsmuligheder samt, hvordan relationer kan være en medvirkende årsag til dette. 
School AMPS videnskabsideal om objektiv viden står i tydelig kontrast til den 
kulturhistoriske skole, hvor et barns udvikling netop kan observeres ved at interagere 
med det. Jeg finder den neutrale forskerposition uopnåelig og begrænsende, og derfor 
har jeg valgt en teori, som efter min opfattelse er mere anvendelig og hensigtsmæssig i 
forhold til arbejdet med udvikling af børn.   
De teoretiske afsnit med inspiration fra den kulturhistoriske skole vil således være 
struktureret ud fra en gennemgang af en dialektisk handicapforståelse. 
 
 
7.1. Lev Vygotskys læringsteori 
 
Lev Vygotskys udviklings- og læringsteori peger mod en moderne opfattelse af 
kognition som et socialt produkt udviklet og erhvervet gennem barnets interaktion med 
sine omgivelser (Bråten 2006). Indenfor den nyere pædagogiske og psykologiske 
forskning er der blevet sat fokus på den rolle social interaktion spiller i forhold til 
udvikling. Hans teori omkranser menneskets udvikling, samfundets udvikling, 
historiens udvikling, det enkelte individs udvikling samt udvikling af de enkelte 
psykologiske processer hos individet (Bråten 2006).  
Vygotsky blev født i Hviderusland i 1896 og døde som kun 38-årig i 1934. I sin korte 
levetid nåede han at studere litteratur, filosofi, psykologi og historie. Vygotsky skrev 
flere artikler og bøger som dog først blev publiceret 20 år efter hans død. Vygotsky er 
især kendt for hans værk ”Thought and language” (på dansk: ”Tænkning og sprog”) og 
hans teori om ”Den nærmeste udviklingszone” (Vygotsky 1982). 
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Vygotsky hævder at barnet fra fødslen skal forstås som et socialt væsen, hvor barnets 
udvikling er et dynamisk kompliceret fænomen, der fremkommer som resultatet af en 
modnings– og læringsproces. Disse to processer optræder i en dialektisk vekselvirkning, 
hvor læreprocesser sætter gang i udvikling af barnets mentale funktioner og strukturer 
(modningen). Herefter fremmer disse udviklingsmæssige fremskridt en ny læring i en 
spiralbevægelse mod mere veludviklede kognitive, og handlemæssige kvalifikationer og 
kompetencer (Hansen og Nielsen 1999). Vygotsky rettede således opmærksomheden 
mod de kognitive processer som var ufærdige og under udvikling. Menneskets højere 
psykologiske processer (fx de kognitive processer) har derfor en sociohistorisk kvalitet 
og er socialt og samfundsmæssigt determineret. Til de højere psykologiske processer 
ligger de kulturelle og kognitive værktøjer som sprog, fortælling og tegning, samt mere 
traditionelle processer som logisk hukommelse, selektiv opmærksomhed og 
begrebsdannelse. De højere mentale processer er det intrapsykologiske grundlag ved 
barnets valg af strategier i de problemløsninger, som han/hun gør brug af i samspillet 
med andre (Vygotsky 1978, Bråten 2006):  
 
”Every function in the child's cultural development appears twice: 
first, on the social level, and later, on the individual level; first between 
people (interpsychological), and then inside the child 
(intrapsychological).” (Vygotsky 1978, I Bråten 2006, oversat til 
dansk i Vygotsky 1982).  
 
Enhver højere psykologisk proces eksisterer på et ydre socialt plan som en social proces 
mellem to eller flere mennesker, hvorefter den bliver til en indre individuel proces. I 
samspillet ved en given opgave eller aktivitet overføres den voksnes strategier til barnet 
som så internaliseres og senere kan anvendes i andre sammenhænge. Barnets udvikling 
sker gennem læring, og i mange situationer er det læring, der styrer udviklingen. I dette 
perspektiv bliver forståelsen af et handicap dialektisk og kontekstuel betinget (Vygotsky 
1978, Bråten 2006).   
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7.2. Den dialektiske handicapforståelse er kontekstuelt og 
handleorienteret 
 
Skolens undervisning spiller en meget central rolle i individets udvikling. Undervisning 
er en form for diskurs, som skaber udviklingsmuligheder for nye former for tænkning, 
og ifølge Vygotsky er undervisningen den sociokulturelle aktivitet, som er ansvarlig for 
udviklingen af de højere psykologiske processer. Hans opmærksomhed var særligt rettet 
mod det tankesamarbejde, der forekommer mellem børn og voksne, og hvordan dette 
bidrager til barnets systematiske udvikling af viden. I denne optik fokuserede han på 
den forskel der er, når barnet selv skal præstere, og det barnet kan i et samarbejde med 
en voksen eller andre mere kompetente personer fx kammerater. Her fandt han grundlag 
for og viden om, hvor barnets udviklingspotentiale lå. Barnet kan ved hjælp af 
efterligning sammen med og under ledelse af den voksne præstere langt mere end først 
antaget. Herfra udsprang udtrykket ”den nærmeste udviklingszone”. Den nærmeste 
udviklingszone beskriver forskellen mellem det barnet kan klare alene på det kognitive 
område, og det som barnet kan løse sammen med en anden (Vygotsky 1982). Vygotsky 
beskriver det således:  
 
”Forskellen mellem niveauet for løste opgaver, der kan klares under 
vejledning og ved voksnes hjælp og niveauet for løste opgaver, der kan 
klares selvstændigt, er zonen for barnets nærmeste udvikling” 
(Vygotsky 1982, 117). 
 
Den proces der opstår i zonen for nærmeste udvikling skal ses som et samarbejde 
mellem eleven og den voksne, hvor der ydes et samspil med gensidig assistance. Hver 
part bidrager til processen ud fra deres egne forudsætninger og på hver deres præmisser, 
men Vygotsky så eleven som det subjekt, der yder et unikt bidrag til processen og 
derfor besidder eleven hovedrollen i dette samarbejde (Bråten 2006). Den voksne 
benytter sig af de muligheder, som findes i den sociale situation og styrer eller vejleder 
barnets kognitive processer for at fremme dets udvikling. Det kræves at den voksne 
kender eleven og dennes individuelle psykologi godt. Ydermere kræves det at den 
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voksne kender den sociale dynamik, som er bestemt af de omgivelser eleven er en del 
af. Sidst men ikke mindst skal den voksne være fortrolig med den pædagogik, som kan 
lede barnets psykologiske processer ind i nye og avancerede former.  
 
 
7.3. Imitation som udgangspunkt for læring 
 
I praksis er zonen for nærmeste udvikling et redskab til at kortlægge dybden af barnets 
nærmeste udviklingszone og dernæst at organisere aktiviteterne således, at de udføres 
med gradvist mindre bidrag fra den voksne (Bråten 2006). Den nærmeste 
udviklingszone skulle opleves som et alternativ til den traditionelle 
formidlingspædagogik, hvorved barnets uafhængige opgavelæsning skulle ses som 
grundlaget for evalueringen af barnet. I stedet foreslog Vygotsky, at undervisningen 
tilrettelægges med henblik på udviklingen af de højere psykologiske processer og derfor 
skulle imitation, ved en fuld forståelse af den nærmeste udviklingszone, være 
udgangspunktet for læring (Bråten 2006, Vygotsky 1982). Den undervisningsform hvor 
sigtet er at skabe og udnytte zoner for udvikling indebærer hjælp fra og imitation af 
andre. Vygotsky pointerer, at det som barnet kan sammen med en voksen i dag vil det 
kunne gøre alene i morgen. Imitation skal forstås som en konstruktiv og selektiv proces, 
hvor det som imiteres er udvalgt af barnet selv, og derfor foregår det i relation til det 
potentielle udviklingsniveau. Udfordringen ved denne undervisningsform bliver at 
skabe nogle meningsfulde læringsbetingelser ved at tilrettelægge undervisningen, så den 
matcher zonen for nærmeste udvikling og samtidig tydeliggøre relevansen af det 
undervisningsstof, som er kulturelt betinget (Bråten 2006).  
 
Vygotsky rettede i sin teori også opmærksomheden på det metodiske princip ved 
tilrettelagt medieret læring. Dette betyder i praksis en dialog mellem lærer og elev, og 
dermed blev sproget også af vigtig betydning i hans læringsteori. Sproget er det sociale 
redskab ved imitation og overføring af strategier og det kognitive redskab til etablering 
og lagring af internaliseret viden. Et godt udgangspunkt for medieret læring er derfor en 
undervisning som indeholder en udstrakt kommunikation (Bråten 2006). Vygotsky ser 
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sproget som en artefakt/et symbolsk værktøj, der benyttes til at udvikle vores evne til at 
tænke. Sproget udvikles i de sociale relationer - bl.a. med andre mere ”vidende” 
mennesker. Vygotsky beskrev sproget som et psykisk værktøj for tænkningen, som 
kunne bruges til at udtrykke tanker, men som også er en aktiv del af tankernes dannelse. 
Den måde sproget (og andre redskaber) bliver brugt på, mener Vygotsky er historisk 
bestemt samtidig med, at den er bestemt af den aktuelle praksis (Illeris 2012). 
 
 
7.4. Diskussion af teorien og dens begrænsninger 
 
Vygotsky beskrev med sin udviklingsteori at læring foregår som et samspil mellem 
individet og det sociale miljø barnet er en del af. Gennem barnets aktivitet med 
omverdenens objekter (værktøjer/redskaber) udvikles de psykologiske processer. 
Vygotsky så læring som en medieret aktivitet, hvor de kulturelle artefakter spillede en 
væsentlig rolle for læringen. Nedenstående figur viser, hvordan individets udvikling 
skal forstås afhængigt af brug af artefakter og i samspil med omverdenen (Engeström 
2012). 
 
 
 
  
 
Kilde: Engeström 2012 
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Denne måde at tænke kulturelle artefakter med ind som genstand for påvirkning af 
individet, var på den tid Vygotsky udviklede sin teori revolutionerende, fordi den rakte 
udover den hidtidige opsplitning mellem individet og det omgivende samfund. Individet 
skulle ikke længere forstås uafhængigt af den kulturelle sammenhæng, og samfundet 
kunne ikke længere forstås som uafhængigt af menneskers handlinger (Engeström 
2012). 
 
Vygotskys figur blev kritiseret for, at den fokuserede for meget på det enkelte individ 
og derfor har blandt andre Aleksei Leontjev sidenhen videreudviklet figuren. Heraf kom 
der et større fokus på den betydning fællesskabet/det sociale har for læringen (Ibid.). 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
 
Kilde: Engeström 2012 
 
Med ovenstående figur er der i højere grad fokuseret på de komplekse forbindelser, der 
er mellem det individuelle subjekt og det fællesskab han eller hun indgår i. Her anses 
påvirkningen i højere grad at være under indflydelse af regler, fællesskab og den 
arbejdsdeling individet indgår i, hvor alle elementer påvirker hinanden. Subjektet og 
objektet er påvirket af fællesskabet, som så er påvirket af regler, arbejdsdeling og igen 
af subjektet og objektet. Pointen er at alle delene bliver gensidigt påvirket (Ibid.).  
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Kilde: Engeström 2012 
 
 
I 3. generation af virksomhedsteorien ses to forskellige aktivitetssystemer som er i 
interaktion. De to aktivitetssystemer har potentielt fælles forståelsesramme. I denne 
figur er fokus på kulturens forskelligheder, dialogens betydning samt netværk af 
sammenhængende aktivitetssystemer. Genstanden for læringen bliver dermed hele det 
aktivitetssystem som individet er engageret i (Ibid.). 
 
Udover kritikken af Vygotskys manglende fokus på de komplekse forbindelser der er 
mellem det individuelle subjekt og det fællesskab han eller hun indgår i, har Knus Illeris 
en vis skepsis overfor Vygotskys begreb ”den nærmeste udviklingszone”. Dette 
begrundet med at det tydeligvis for ham at se, er de voksne og magthavende, der afgør 
hvad der er bestemte børns nærmeste udviklingszone (Hasse 2011). Ud fra mine 
observationsbeskrivelser finder jeg ikke min position som værende magtfuld, da jeg 
ikke har bestemt indholdet i den aktivitet som jeg og eleven er en del af. Beskrivelsen af 
min position vender jeg tilbage til i et senere afsnit. Ifølge Vygotsky vælger eleven selv 
”at gå med”, hvilket vedkommende kun gør, hvis han eller hun oplever at aktiviteten er 
inden for den nærmeste udviklingszone. Selvfølgelig har læreren planlagt timens 
indhold og på den måde har vedkommende en form for magt. Men jeg har tilliden til at 
lærerne vælger aktiviteter, som de ud fra erfaring ved, at deres elever finder mening i at 
udføre. Alligevel kan jeg til dels give Illeris ret - fx i en af de deltagerobservationer jeg 
senere hen anvender i analysen. Dette er i forhold til en undervisningsseance, hvor 
eleverne skal en tur i skoven, hvor det er for mig er uden for elevens afgørelse, hvorvidt 
hun skal med eller ikke, men den vender jeg også tilbage til i analysen. Jeg vil gentagne 
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gange i analysen komme tilbage til den nærmeste udviklingszone og hvordan man i 
Vygotskys optik kan tilrette en udviklende undervisning.  
Vygotskys arbejde med at udvikle en læringsteori har givet inspiration til videre 
udvikling af didaktiske teorier i nyere tids pædagogik. Selvom teorien ikke 
fremkommer nogen entydig didaktisk teori, fandt jeg metoden anvendelig indenfor mit 
arbejdsområde som en hjælp til at forstå og arbejde indenfor elevens nærmeste 
udviklingszone. Metoden ser jeg som anvendelig i arbejdet med eleverne i en 
undervisningssituation, hvor jeg eller en anden har ressourcer til at give eleven min/sin 
fulde opmærksomhed - en til en eller i sammenhænge, hvor elevernes handicap er af 
samme grad og sammenlignelige, så samme undervisning kan imiteres af flere. Der 
hvor teorien kommer til kort er i de situationer, hvor klassen er sammensat af mange 
forskellige elever med forskellige behov. Eller i større klasser hvor undervisningen er 
meget betinget af regler om normer for indhold i undervisningen.   
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8. Metode 
 
8.1. Casestudiet i praksis 
Til indhentelse af empiri og ud fra ønsket om forskning i egen praksis er jeg inspireret 
af casestudiet som metode. Casestudiet er en empirisk undersøgelse, hvor 
konklusionerne drages på grundlag af ”data”.  
 
”Casestudiet er studiet af det enkeltstående og konkrete tilfælde midt i 
en kompleks verden…Casestudiet er en strategi til empirisk 
udforskning af et udvalgt nutidigt fænomen i dets naturlige 
sammenhæng ved anvendelse af forskellige datakilder, der case for 
case kan anvendes i en bevisførelse.” (Ramian 2012). 
 
Videnskabsteoretisk placeres casestudiet oftest ved den pragmatiske realisme, hvorved 
det erkendes at ”fænomener eksisterer uden for den menneskelige bevidsthed” og herfor 
er data omkring disse fænomener vigtige kilder til menneskets erkendelse. I Casestudiet 
er det som studier i nutiden i de naturlige sammenhænge fænomenet udspiller sig i, 
hvilket også betyder at fænomenets kontekst er en del af casestudiet. Ramian beskriver 
tre typer af fænomener: systemer, forløb og personer (Ramian 2012). Jeg har i dette 
speciale valgt at fokusere på en case, som består af to elever i en specielklasse. De 
forskellige datakilder som jeg anvender i specialet er dels:  
 
• Mine egne erfaringer fra tidligere ergoterapeutiske behandlinger af eleverne. 
• Beskrivelser af skolen og dens tilbud til eleverne fra skolens hjemmeside. 
• School AMPS observationer og resultater herfra.  
• School AMPS manualen 
• Observationer ud fra den interaktionsbaserede observationsmetode. 
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8.2. Kritik af Casestudiet og forskning i egen praksis 
 
Hvorvidt et casestudie kan bruges som en samfundsvidenskabelig forskningsmetode er 
et omdiskuteret emne. En af de teoretikere som man ofte støder på i diskussion om 
hvorvidt casestudiet er velegnet som samfundsvidenskabelig metode eller ikke, er Bent 
Flyvbjerg.  
Ifølge Flyvbjerg er casestudiet kontroversielt, da det producerer konkret, praktisk og 
kontekstafhængig viden, der står i modsætning til det herskende ideal om, at videnskab 
er objektiv kontekst-uafhængig og formelt generaliserbar (Flyvbjerg 2010). Et 
casestudie er netop værdifuldt ifølge Flyvbjerg, fordi den søger en detaljeret 
undersøgelse af et enkelt eksempel, der kan give en form for kontektsafhængig viden 
som er konkret og praktisk relevant. Casestudiet søger ikke at opstille systemer af 
teoretisk objektive principper, der skal kunne forsvares med rationelle argumenter, og 
bruges til at forklare naturens og menneskets handlinger. Casestudiet har derfor ikke til 
hensigt at generalisere, men skal forstås som et vigtigt bidrag i forhold til at få et 
nuanceret syn på virkeligheden og heri, at den menneskelige adfærd ikke skal forstås 
som værende meningsfuld alene ud fra et sæt regelstyrede handlinger (Ibid.). I studiet af 
mennesker og samfund findes der ud fra Flyvbjergs optik ikke forudsigende teorier og 
universaler, og derfor bliver en konkret kontekstafhængig viden mere værdifuld og 
nødvendig (Ibid.).  
 
”At viden ikke formelt kan generaliseres betyder ikke, at den ikke 
kan indgå i den kollektive vidensakkumulation på et givet felt eller i 
et samfund. Et rent deskriptivt, fænomenologisk casestudie uden 
noget som helst forsøg på at generalisere kan afgjort være af værdi i 
den videnskabelige udvikling.” (Flyvbjerg 2010, 471)  
 
I forhold til ovenstående er det relevant at beskrive to andre centrale begreber i 
forskning nemlig validitet og reliabilitet. Validitetsproblemet er muligvis påtrængende i 
den type undersøgelse, hvor samspil og deltagelsesobservationer er de centrale led i 
forskningen. Det bærende spørgsmål er, om man studerer det, man intenderer og gør 
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man dette så tilstrækkeligt og deltaljeret som muligt. Steiner Kvale fremhæver, at ideen 
om en sand version af virkeligheden, som det positivistiske ideal traditionelt har været 
målestok for i den postmoderne verden er erstattet af en opfattelse af viden som social 
konstruktion, hvor gyldig viden opstår efterhånden som modstridende fortolkninger og 
handlemuligheder diskuteres. Validitet angår i hvilket omfang vores observationer 
faktisk afspejler de fænomener, som vi er interesseret i at undersøge. Forstået på denne 
måde kan deltagerobservationer leve op til validitetskriterier, men det er selvfølgelig 
kvaliteten i hver enkel undersøgelse, der afgør om undersøgelsen er valid (Kvale i 
Tanggaard 2012). Jeg vil i dette speciale fokusere på børns læring, 
deltagelsesmuligheder og udvikling i deres hverdagsliv og derfor må validitet anskues i 
forhold til den problemstilling. Jeg vil være opmærksom på, at mit valg af 
problemstilling og valg af dokumentationsform afspejler problemformuleringen og den 
udvalgte teori, som jeg har valgt at læne mig op ad.  
Reliabilitet omhandler dilemmaet, hvorledes man som forsker kan undgå at påvirke det, 
man udforsker. I forhold til udviklingspsykologisk forskning er det meget vanskelig at 
minimere den påvirkning af børn, som de kan få ved ens blotte tilstedeværelse 
(Hedegaard 2012). Derfor handler reliabilitet i kvalitativ forskning i højere grad om, 
hvorvidt der er gennemsigtbarhed og deltaljerede beskrivelser af de observationer der 
foretages, hvilket jeg har i hensigt at leve op til gennem analysen.  
 
Hvorvidt forskeren besidder enten nærhed eller distance til det givne forskningsfelt er 
ligeledes et omdiskuteret emne. Forskeren kan anlægge et indefra - eller udefra 
perspektiv alt efter om der forskes i eller udenfor egen praksis (Gundelach 2000). 
Gundelach mener som udgangspunkt, at forskning skal besidde en akademisk distance 
og et ”udefra-perspektiv”. Den praksisnære forskning er som regel styret af forskellige 
former for eksperimenter i det sociale arbejde, som ikke altid leder til 
forskningsresultater eller forskningsmæssigt anerkendelse. Ofte er der tale om 
forsøgsprojekter, hvor der afprøves forskellige handleformer som har til formål at skabe 
forbedringer i praksis. Faren ved at forske i egen praksis er, ifølge Gundelach, at man 
indflettes så meget i feltet, at man får forvrængede virkelighedsopfattelser. Forskeren 
bliver påvirket af relationer og tilknytninger til feltet, og dette forhindrer vedkommende 
i at forske distanceret og kritisk. Dette kan muligvis afhjælpes, hvis forskeren i den 
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praksisnære forskning anvender begreber og teorier til at skabe den nødvendige distance 
og det kritiske blik. Ved at lave kritisk forskning opnås en større indsigt til feltet, og 
gennem fremlæggelse af resultater kan forskeren få anerkendelse i forskningsfeltet 
(Ibid.).  
 
Efter denne korte beskrivelse af Gundelachs kritik af praksisnær forskning, finder jeg 
det relevant også at komme ind på forskersubjektivitet. Ifølge Tanggaard er 
forskersubjektiviteten det centrale forskningsinstrument i forhold til at forstå et andet 
menneske eller at studere relationer. Det er i hendes optik vigtigt ikke at minimere 
denne indflydelse, men at anvende den som instrument i interaktionen og som en 
refleksion i analysen (Tanggaard 2012). Forskersubjektiviteten beskrives ligeledes af 
den tyske hermeneutiker Hans-Georg Gadamar. Han pointerer, at forskeren ikke er en 
neutral observatør, men en observatør der medbringer fordomme i forståelsesprocessen. 
Disse fordomme skal ikke betragtes som værende problemfyldte og gøre forskeren 
”biased”, men er tværtimod produktive for erkendelsen, som gør forskeren i stand til at 
stille relevante spørgsmål og erfare det værende (Gadamar i Juul 2012). 
 
Min fag-teoretiske baggrund som ergoterapeut vil præge min tilgang til specialet og 
udgøre en stor del af mine forforståelse. Mine forforståelse tager afsæt i ti års erfaring 
som børneergoterapeut. Samtidigt er den dialektiske handicapforståelse og læsning af 
Vygotsky med til at give mig en ny teoretisk forforståelse. Min forforståelse vil primært 
være styret af en vekselvirkning mellem erfaring fra praksis og den teori, der i dette 
speciale er præsenteret. 
Jeg har en meget nær arbejdsmæssig relation til feltet, og derfor har jeg gjort brug af 
kontakter og adgange, som en udenforstående muligvis ikke ville have haft. Dette ser 
jeg som en klar fordel. Ved at forske i egen praksis er jeg dog opmærksom på mulige 
bias i forhold til at blive påvirket at egen holdning eller erfaring, hvilket kan skubbe 
specialets indhold og fortolkninger i en bestemt retning. Jeg kan som Gundelack 
pointerer få en forvrænget virkelighedsopfattelse. Jeg vil derfor forsøge at finde den 
rette balance mellem at bruge mig selv i feltet, og anvende teorier og begreber som kan 
hjælpe mig i bestræbelserne på at få et distanceret og kritisk blik. Jeg vil stå ved det 
udgangspunkt, at vi aldrig vil møde verden fuldstændig fordomsfrit som Gadamar netop 
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pointerer. Vi har altid et filter og et perspektiv i mødet med verden, uanset i hvilken 
situation vi befinder os i, og derfor vil forskersubjektiviteten altid spille en stor rolle.  
Ved at anvende deltagerobservationer som metodisk tilgang, er det min hensigt i forhold 
til forskerposition. ikke at deltage i den sociale organisation på lige fod med de øvrige 
deltagere, men gennem min profession som ergoterapeut og implicit som forsker. I det 
følgende afsnit finder jeg det relevant i forhold til min forskerposition at komme ind på 
etiske overvejelser i tilgangen til feltet.   
 
 
8.3. Etiske overvejelser omkring observation af børn 
 
Specialets metodiske tilgang, deltagerobservation, er baseret på, at man som forsker 
interagerer mere eller mindre intenst med andre mennesker. Som begrebet indikerer 
deltager forskeren i andres menneskers liv og trænger sig derfor på for at opnå 
forståelse for deres liv. Som deltagende observatør deltager man i en social proces, der 
er dynamiks og uforudsigelig og derfor vil de tilknyttede etiske overvejelser også 
variere og skifte undervejs i processen (Kristensen 2012).  
 
I forbindelse med dette speciale og det empiriske arbejde omkring de børn der indgår, er 
der flere etiske overvejelser, som bør indgå i arbejdsprocessen. Priscilla Alderson 
påpeger i bogen The ”Ethics of Research with Children and Young People – a practical 
handbook”, vigtigheden af at værne om børns ret til beskyttelse af fortrolige 
oplysninger. Dette for at børnene er beskyttet så godt som muligt mod eventuelle 
skadevirkninger, der kan opstå i forbindelse med genkendelse (Alderson og Morrow 
2011). 
Først og fremmest har jeg for at sikre elevernes og lærernes anonymitet valgt at give 
eleverne andre navne. Jeg har valgt en klasseårgang, hvori der går mange elever og 
samtidigt ikke benævne årgangen netop for at gøre det vanskeligt for læseren at udpege 
de elever, der deltager. Da observationsmetoden kræver min nære deltagelse i elevernes 
skoledag, har jeg ligeledes af etiske overvejelser sørget for at få et informeret samtykke. 
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Et etisk dilemma har i høj grad for mig været i hvor høj grad jeg skulle informere de to 
elever, som jeg har foretaget deltagerobservationer på. På den ene side har jeg lagt vægt 
på, at de begge fra tidligere ergoterapeutiske behandlinger er vant til den nære relation 
imellem os, og jeg vil derfor mene, at det for dem er ”helt normalt”, at jeg er sammen 
med dem i klassen. Begge elever er børn som har gavn af vante omgivelser, vante 
mennesker og af at hverdagen er som den plejer. Jeg har derfor vurderet, at hvis jeg i 
deltaljeret grad informerer dem om specialet og indholdet i dette, ville de måske blive 
forstyrret i deres forståelse af, hvem jeg er og hvad min intention med samværet er. På 
den anden siden vil jeg gerne imødegå problemet med ”skjult” forskning og derfor har 
jeg i ”børnehøjde” kort fortalt de to elever, at jeg er ved at skrive en opgave, og spurgt 
dem og det er i orden, at jeg også skriver om dem. Det helt formelle informerede 
samtykke er derfor indhentet inden observationernes start hos forældre, hvor de er 
blevet informeret om formålet med undersøgelsen, om fortrolighed og anonymitet 
(Kristensen 2012). Jeg har samtidigt informeret lærerne om hensigten med min 
deltagelse, og de samt skolens ledelse har godkendt min deltagelse i undervisningen.   
 
Et yderligere etisk element som er vigtigt at overveje er, hvem min undersøgelse rent 
faktisk gavner (Kvale og Brinkmann 2009). I forbindelse med min undersøgelse 
bevæger jeg mig ind i elevernes hverdag og ’forstyrrer’ deres skolemæssige 
læringssituation. Jeg inddrager dem i mit arbejde og trækker på deres personligheder og 
væremåder for herigennem at få belyst emnet om deltagelse i læring, udvikling og 
trivsel. Jeg har derfor overvejet, hvorvidt der er mulighed for videregivelse af 
undersøgelses resultater med henblik på, at elever og lærere kan få gavn af 
undersøgelsen. I og med at jeg gerne vil observere eleven i vante omgivelser forventer 
jeg ikke, at eleverne bliver sat i nogle uhensigtsmæssige situationer og positioner. Jeg 
forventer, at min metode vil være nyttig og være med til at udvikle den enkelte elev og 
derfor er denne form for information vigtig og relevant i forhold til udbyttet af projektet.   
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8.4. Deltagerobservation 
 
Af de ti elever har jeg udvalgt to individer til en videre intervention og kvalifikation af 
min undersøgelse. Deltagerobservationer finder jeg særlig anvendelig i forhold til dette 
speciales problemformulering, da observation som metodisk tilgang er central i 
undersøgelsen af menneskelig adfærd, følelsesliv og tænkning. Eftersom jeg finder 
School AMPS utilstrækkeligt til at igangsætte sundhedsfremmende tiltag, valgte jeg 
tidligt i specialeprocessen at sammenkoble og uddybe mine School AMPS 
observationer med yderligere deltagerobservationer. Pedersen (2012) definerer 
deltagerobservationer som følgende:  
 
”[…] en undersøgelsesmetode, hvorved en forsker forstår en 
hændelse eller flere hændelsers mening gennem observation og 
deltagelse i den eller de kontekster, hvor personer sætter disse 
hændelser i værk”.  
 
Forskeren skal ved denne type metode observere og deltage i forskellige positioner og 
med forskellige grader af intensitet. Gennem denne metode opnår forskeren 
informationer om fænomener som vedkommende ellers ikke ville have haft adgang til. 
En vigtig betingelse ved deltagerobservationer er at anerkende, at observationerne er 
foretaget af en person som altid har et særligt perspektiv på en problemstilling 
(Pedersen 2012). Mit perspektiv er fokuseret omkring resultaterne fra School AMPS 
(procesmæssige og motoriske udførsel) og mine erfaringer fra tidligere ergoterapeutiske 
interventioner. Ulla A. Madsen anvender i sin forskning i det pædagogiske felt begrebet 
flad observation, hvor man som observatør nærmer sig feltet ud fra den 
forhåndsantagelse, at det man observerer, ikke er noget særlig. Strategien kan anvendes, 
når man arbejder i meget velkendte sammenhænge (Madsen 2003). Jeg kender eleverne 
godt og er vant til at færdes i deres klasse. Jeg kommer dermed med en forestilling om, 
hvordan undervisningen kan forløbe sig samt om, hvordan eleven vil håndtere de 
udfordringer der opstår undersvejs. Jeg kender til kulturen i klassen. Jeg ved i store 
træk, hvad elevens vanskeligheder er dels ud fra School AMPS resultaterne, men også 
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ud fra de erfaringer jeg har gjort mig i den tidligere ergoterapeutiske behandling. De 
antagelser jeg har om, hvordan en undervisningstime sædvanligvis vil foregå kan i 
denne sammenhæng karakteriseres som det ”flade landskab” og alle ”forhøjninger, 
bumpene” udgør de afvigelser fra mine antagelser om, hvad der er normen. Ved at jeg 
fokusere på ”bumpene” træder mine observationer i feltet i karakter ved det som afviger 
- fx når eleven har svært ved at udføre samme aktiviteter, som de andre elever i klassen 
(Ibid.). Som en hjælp til denne metode er jeg inspireret af Marianne Hedegaards 
interaktionsbaserede observationsmetode. Hedegaard bygger sin teori og metode på den 
kulturhistoriske tradition, og hun er inspireret at den fænomenologiske tradition. Den 
interaktionsbaserede observationsmetode beskrives uddybende i næste afsnit.  
 
8.5. Den interaktionsbaserede observationsmetode 
 
Vygotsky bruger i sin teori begreberne ”Hverdagsviden” og ”faglig viden” som to 
former for viden, der forudsætter hinanden, og er afgørende for elevens udvikling. 
Hverdagsviden er en funktionel viden for det enkelte individ, som udvikles i både hjem, 
børnehave, skole og i arbejdet. Hverdagsviden beskrives af ergoterapeuter som ADL 
(Activities of Daily Living). Faglig viden er knyttet til professionsområder, som skolens 
undervisning fortrinsvis bygges på. Den viden som forekommer i skolen kalder 
Vygotsky videnskabelig, begrebsmæssige viden, og den er integreret i 
sammenhængende faglige systemer, hvor eleverne behøver særlige metoder for at 
tilegne sig viden. Marianne Hedegaard supplerer Vygotskys teori om læring og samspil:  
 
”Børn udvikler sig gennem deltagelse i hverdagens aktiviteter, sådan som 
de finder sted i forskellige institutioner. Men hverken et samfund eller 
dets institutioner, f.eks familie, børnehave, skole, ungdoms- og 
sportsklubber er statiske, men forandres som tiden går. Barnets og 
omgivelsernes forandring må ses i samspil......For at udforske det enkelte 
barns udvikling må man inddrage samfundets betingelser, de 
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institutionelle praksisser, som et barn deltager i, og det enkelte barns 
motiver og sociale situation.” (Hedegaard 2003). 
 
Det overordnede mål med undervisningen er ifølge Marianne Hedegaard at udvikle og 
kvalificere elevernes hverdagsviden således, at de kan bruge skolens fagbegreber og 
fagmetoder i hverdagen. Det betyder derfor, at den faglige viden og de færdigheder som 
tilegnes i skolen meget gerne skulle kunne overføres og være personens redskaber i den 
praksis, der fremover bliver en del af deres hverdagspraksis i hjemmet eller på arbejdet 
(Hedegaard 1999).  
 
Den interaktionsbaserede observationsmetode er et redskab til at beskrive de 
interaktioner, som børn indgår i sammen med andre mennesker, og hvor samspillet 
beskrives ud fra børnenes perspektiver. Hedegaard har udviklet den 
interaktionsbaserede observationsmetode i starten af 1970´erne som et forsøg på at 
formulere en metode, hvor man efter tolkning direkte kunne udlede ideer til at støtte 
børns udvikling. Metoden var ment som et modspil til de traditionelle eksperimentelle 
og testbaserede metoder, der indtil da blev anvendt til at forstå og teoretisere børns 
læring (Hedegaard 2012). Med den interaktionsbaserede metode tager jeg - ligesom 
Vygotsky og Hedegaard - afstand fra udviklingsteorier, der begrebsliggør børns 
udviklingsstadier som naturgivet og hvor det anskues, at barnets udvikling er en vækst 
af medfødte anlæg.  Børns udvikling skal forstås som en tilegnelse af kulturelle 
handlemåder og værdier som skabes gennem interaktion og kommunikation med andre 
mennesker (Hedegaard 2003). Når barnet deltager i de daglige aktiviteter tilegnes de 
institutionelle omgangsformer og den social-historiske erfaring der eksisterer 
(Hedegaard 1999). Hedegaards udviklingsforståelse bygger på den antagelse:  
 
“[...] at børn lærer og udvikler sig gennem deltagelse i mange forskellige 
fællesskaber gennem interaktion med voksne og andre børn i disse 
fællesskaber. Børn er også aktive i dette samspil. De er ikke blot passive 
modtagere af kulturelle kompetencer og motiver, men er medskabere af de 
aktiviteter og de arenaer, deres liv udfolder sig inden for” (Hedegaard 
2012). 
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Metoden er defineret som interaktionsbaseret, da Hedegaard er af den overbevisning, at 
observatøren skal deltage i børns dagligdag som en aktiv person for at kunne få en reel 
indsigt i børns tilværelse og udviklingsmuligheder. Det implicerer en fokusering på det 
indholdsmæssige i de relationer, som barnet indgår i. Observatøren skal derfor træde ind 
og deltage i barnets hverdag. Metoden skal forbinde almene udviklingskategorier med 
metoder til at beskrive børns aktive engagement i deres helt konkrete 
hverdagsaktiviteter. Ved deltagelse i de daglige aktiviteter kan observatøren bl.a. få 
indsigt i den måde, hvorpå barnet interagerer med andre personer på og rette fokus på 
de problemer, som karakteriserer barnets udviklingsniveau og dets relation til 
omgivelserne - heraf barnets kapacitet og kapacitetsmuligheder. Ved deltagelse skal 
observatøren leve op til tre kriterier:  
 
1. At være til stede sammen med barnet over længere tid i deres daglige arenaer for 
at få indblik i indhold og struktur i de forskellige interaktioner, som barnet 
indgår i.  
2. Observatøren skal se sig selv som deltager, der interagerer med barnet og 
samtidigt have forståelse for børnenes og de voksnes hverdag.  
3. Observatøren skal have teoretisk kendskab til analyse af børns udvikling 
(Hedegaard 2003, Hedegaard 2012).  
 
Ved deltagelse i barnets hverdag deltager jeg i to roller, som en specialeforsker og som 
menneske, og skal i observationen være til stede som en person blandt andre børn og 
voksne. Som specialeforsker skal jeg hele tiden have for øje, hvilket mål jeg har med 
min tilstedeværelse.  
 
 
8.6. Udvælgelse af elever til den interaktionsbaserede observationsmetode 
 
Til at udforske den interaktionsbaserede observationsmetode har jeg udvalgt to af mine 
tidligere “School AMPS elever” til det videre forløb. De to elever er elever, som jeg i 
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forvejen har et godt kendskab til, da jeg har været deres ergoterapeut de seneste 2 1/2 år. 
Førhen har interaktion været udenfor selve klasselokalet, i ergoterapien, og med dette 
speciale vil jeg gerne følge min intervention og interaktion ind i klasseværelset, der 
hvor de to elever har deres dagligdag. For overskuelighedens skyld har jeg udvalgt to 
elever fra samme klasse, da aftaler med klassen nemmere kan arrangeres. Jeg har 
indhentet tilladelse fra forældre til eleverne således, at jeg kan anvende mine 
observationer i dette speciale. Derefter har jeg aftalt med klassens lærere et ugentlig 
fastlagt modul (1 1/2 time), hvor jeg er sammen med de to elever og resten af deres 
klasse. Målet med min tilstedeværelse i klassen er først og fremmest at sammenkoble 
min ergoterapeutiske viden og erfaring med “resultaterne” fra School AMPS 
observationerne til at “få øje på” og tolke de to elevers procesmæssige og motoriske 
vanskeligheder ved udførsel af nogle specifikke aktiviteter i klassen. Ud fra teorien om 
Zonen for nærmeste udvikling af Vygotsky vil jeg i et samspil med eleverne arbejde hen 
imod at fremme deres selvstændighed og udvikling i undervisning, og dermed i et 
deltagende og sundhedsfremmende perspektiv. Her følger en præsentation af de to 
elever beskrevet ud fra mit kendskab til eleverne og erfaringer fra tidligere 
ergoterapeutiske behandlinger:  
 
Kasper går i en indskolingsklasse bestående af 12 elever. Klassen har undervisning 
sammen med en distriktsklasse i idræt og musik samt ved forskellige planlagte forløb 
(inklusionsforløb). Kasper er en meget glad, imødekommende og energifuld dreng. 
Kasper har Cerebral parese af typen hemi-parese (halvsidig lammelse). Cerebral parese 
er en hjerneskade, der som oftest skyldes skader og forstyrrelser i den umodne hjerne, 
mens den er under udvikling i graviditeten. Mange mennesker med cerebral parese vil 
have kognitive vanskeligheder i mindre eller større grad (Spastikkerforeningen).  
Kasper kan gå uden hjælpemidler, men gangen er urytmisk og præget af den nedsatte 
kropsfunktion i venstre side. Han kan løbe, køre på løbehjul, svømme og lignende. 
Kaspers venstre arm og venstre hånd har ligeledes en nedsat funktion, og ofte 
foretrækker Kasper at bruge den højre hånd alene. Generelt arbejder Kasper i et nedsat 
tempo med nedsat koordination og balance.  
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Sofie har epilepsi og dyspraksi. Dyspraksi er en medfødt motorisk 
udviklingsforstyrrelse, som muligvis skyldes en umodning i hjernen. Dyspraksi gik 
tidligere under betegnelser som fx ”fumler-tumler” syndromet og kommer til udtryk fx 
grovmotorisk, finmotorisk og oralmotorisk (Dyspraksi Foreningen).  
Sofie er forsigtig pige, som gerne vil se tingene lidt an. Hun vil gerne være med i 
fællesskaber, men vil helst bestemme i fx lege og trækker sig som regel, hvis de bliver 
for vilde. Hun viser tydeligt, hvis hun er ked af det eller, hvis hun er glad. Sofie 
profiterer meget ved voksenstyret samarbejde, tydeligt kropssprog, direkte henvendelse 
og konkrete beskeder. Hun virker ofte motiveret for at prøve forskellige ting, men skal 
gentage og øve de samme øvelser eller færdigheder adskillige gange. Hun har ligeledes 
behov for meget kontinuerlig træning for at vedligeholde de tillærte færdigheder. Hun 
arbejder i et langsomt tempo. Sofie kan godt lide at bruge sig selv motorisk, men nyder 
også i høj grad stillesiddende aktiviteter. Sofie har store rum - og retningsforstyrrelser 
og kan fx have svært ved at finde rundt på skolen eller vende bogstaver rigtigt. Hun kan 
blive frustreret og have svært ved uvante omgivelser, ukendte personer eller nye rutiner, 
og har derfor meget brug for at have overblik og tryghed i hverdagen.  
 
 
8.7. Udfordringer og begrænsninger ved den interaktionsbaserede 
metode 
 
Jeg havde aftalt med klassens lærere, at jeg deltog i undervisningen en gang ugentlig, så 
længe jeg fandt det givtigt i forhold til min empiriindsamling. Forløbet strakte sig derfor 
over 11 uger, hvoraf jeg indhentede 8 observationer som kunne anvendes til den 
endelige analyse.  
 
Den første måned gik relativ hurtig, og jeg havde mit fokus særligt på Sofie for at kunne 
koncentrere mig om en elev adgangen. Det betød, at jeg i starten af empiriperioden fik 
indhentet en masse primære observationer på den ene elev og kun sporadiske 
observationer på den anden elev. Efterhånden kom jeg længere hen i forårsmånederne 
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og de mange helligdage, hvilket betød at det blev vanskeligere at få lavet aftaler med 
klassen om, hvornår jeg skulle deltage. Det blev vanskeligt at forberede sig, og der blev 
flere aflysninger, hvilket bl.a. resulterede i en hel måned uden observationer af nogen 
art. Dette var en stor udfordring i forhold til det relative korte forløb, der er til at skrive 
specialet i og jeg måtte forhastet indhente observationer på den anden elev i slutningen 
af forløbet. 
 
I forhold til specialets problemformulering har det været vigtigt for mig at få beskrevet 
samspillet mellem eleverne og min person. Undervejs i empiriindsamlingen blev jeg 
mere opmærksom på nødvendigheden af også at få beskrevet samspillet imellem 
eleverne i klassen og beskrive den kultur, som de er en del af, fordi dette har en stor 
indflydelse på, hvordan elevernes deltagelsesmuligheder er i undervisningen. Ligeledes 
er det vigtigt ud fra Vygotskys teori og den dialektiske handicapforståelse. Dette har jeg 
efterfølgende måtte beskrive dels ud fra hukommelse og dels ud fra sidste halvdel af 
observationerne, hvor jeg netop var blevet opmærksom på nødvendigheden af dette. Jeg 
har taget observationer herfra med i et analyseafsnit, der omhandler inklusion og 
sundhedsfremme.  
 
I forhold til metode, valgte jeg at anvende deltagerobservationer, da de beror på en 
vekselvirkning mellem deltagelse i andre menneskers hverdagsliv og 
observation/systematisk refleksion over det iagttagede. Jeg har med den 
interaktionsbaserede observationsmetode forsøgt at forstå de to elevers 
deltagelsesmuligheder i en undervisningssammenhæng og samtidigt ved at bringe mig 
selv i spil ved at beskrive det samspil, der er i mellem eleverne og mig. Det har været 
vanskeligt både at være den forskende, der skulle tage noter og samtidigt være den der 
interagerer, da jeg samtidigt skulle tage afsæt i Vygotskys læringsteori og nærmeste 
udviklingszone. Jeg var uerfaren i forhold til selve planlægningen af interaktionen og 
undervejs usikker på, hvorvidt jeg fik nok empiri til specialet. Min indstilling til 
observationerne var fra begyndelsen, at jeg ”bare” ville gå ned i klassen og så ”falde 
ind” i det der foregik, men af og til følte jeg min tilstedeværelse som værende en anelse 
anspændt og lidt for ustruktureret. Efter et par gange fandt jeg balancen mellem at være 
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tilstede og samtidigt få skrevet ned, hvad jeg oplevede og dette gjorde tilgangen til 
opgaven mere naturlig.  
 
Mit valg af den interaktionsbaserede observationsmetode implicerer formentlig nogle 
blinde vinkler og indskrænket viden inden for dette felt. Jeg har haft forskellige 
overvejelser i forhold til, hvorvidt jeg med fordel kunne have valgt en anden form for 
undersøgelse til at belyse min problemformulering. Metodemæssigt overvejede jeg kort, 
særligt i specialets begyndelse, hvorvidt jeg skulle supplere mine observationer med 
interviews af de to elever og lærerne. Interviewene skulle belyse elevernes egne 
oplevelse af deres lærings- og deltagelsesmuligheder i klassen. Samtidigt skulle 
interviewenes give et uddybende billede af, hvordan de hver især trives i klassen. 
Informationerne fra lærerne skulle bruges til at bekræfte eller afkræfte, hvorvidt mine 
erfaringer og fortolkninger af observationerne var rigtige eller være en hjælp til at finde 
forklaringer til elevernes adfærd og lignende. Et speciale med både 
deltagerobservationer og interview ville selvfølgelig have bidraget til en større 
vidensgenerering, men på grund af formelle pladsmæssige og tidsmæssige rammer var 
jeg desværre nødt til at fravælge dette. Jeg vil i en anden og senere sammenhæng 
formidle mine resultater til lærerne, og jeg håber at dette kan være med til at påvirke og 
inspirere lærernes tilgang til undervisningen og tilføje en yderligere opmærksomhed på 
at arbejde med samspil med eleverne og i deres nærmeste udviklingszone. Efter denne 
redegørelse for valg af metode vil jeg i det efterfølgende kapitel behandle selve 
analysen. 
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9. Analyse 
I dette kapitel vil den indsamlede empiri i form af School AMPS observationerne og de 
interaktionsbaserede observationer blive analyseret gennem forskellige temaer. I forhold 
til School AMPS er det de motoriske og procesmæssige færdigheder hos den enkelte 
elev der er i fokus. Derfor er første analysedel bygget op omkring et tema, der består af 
resultater og analyse af to elevers færdigheder indenfor dette område.  
I forhold til anden analysedel er de første to temaer fremkommet ved hjælp af 
Vygotskys teori og centrale ord som imitation, læring og samspil. Disse begreber skulle 
være bærende for analysen for at tydeliggøre mit ståsted i forhold til, hvilken teori jeg 
holdt min analyse op af. Jeg har valgt at anvende Vygotskys læring - og udviklingsteori 
som en forklaringsmodel for i analysen at kunne nærme mig en forståelse af, hvordan et 
handicap påvirker barnets lærings- og udviklingsmuligheder. Temaet ”På egne ben” er 
fremkommet undervejs i analysen. På trods af mit valg af metoden ”den 
interaktionsbaserede observation” opstod der tilfældigt en mulighed for at observere en 
af eleverne i en situation, hvor han skulle testes i læseforståelse. Dette betød at jeg 
skulle observere på sidelinjen. Observationen af netop denne situation viser hvor eleven 
er stillet, når han ingen hjælp modtager. Det sidste tema ”Inklusion og 
sundhedsfremme” er fremkommet på baggrund af, at tre af observationerne fandt sted i 
såkaldte inklusionsmoduler, hvor eleverne med specielle behov var inkluderet i en 
almindelig folkeskoleklasse. Jeg har dels valgt at fokusere på dette tema, da 
observationerne herfra viser elevens formåen i en anden social sammenhæng end den 
vante. Samtidig har inklusion de sidste par år været et særdeles omdiskuteret emne 
indenfor folkeskolen. 
 
Første analysedel vil derfor kort fortalt omhandle School AMPS og anden del vil tage 
afsæt i Vygotskys læringsteori. Der vil efter første analyse være en delkonklusion og 
efter anden analysedel være en afsluttende kommentar til analysen. Efter analysekapitlet 
vil der være en endelig konklusion.  
 
 
  47 
9.1.1. Første analysedel: Elevernes motoriske - og procesmæssige 
vanskeligheder 
School AMPS bearbejdningen blev påbegyndt allerede inden jeg begyndte at skrive 
specialet, eftersom observationerne og derfor også resultaterne var en del af et forløb i 
forbindelse med et kursus, som jeg deltog på i efteråret 2013. Notaterne fra hver 
observation blev overført til et scoringsark (Bilag 1a og 1b). Resultaterne fra scoringen 
blev analyseret i et computerprogram, hvilket udmundede sig i et ”Performance 
summary”. Motor skills og Process skills bliver opdelt i “Adequate skills”, ”ineffective 
skills” og ”markedly deficient skills”. Et eksempel på et ”summary” er vedlagt som 
Bilag 2, men for at gøre resultaterne mere læsevenlige har jeg valgt at komme med en 
kort beskrivelse af elevernes motoriske og procesmæssige vanskeligheder. For 
overskuelighedens skyld vil jeg gennemgå eleverne hver for sig. 
 
 
Kasper 
 
Jeg observerede Kasper i hans klasseværelse, hvor han sad sammen med 4 andre elever 
ved fællesbordet. Elevernes opgave var at finde og klippe grøntsager ud fra en to siders 
reklameavis og efterfølgende lime det udklippende på en planche. De får besked af 
lærerne på, at de skal gøre sig umage og klippe tæt langs omridset af grøntsagen. Nogle 
af de observationer jeg gør mig undervejs er, at han taber saksen, at han har stive 
klippebevægelser, at han har stive armbevægelser, at han ofte afledes, at han klipper 
langt fra stregen samt, at han taber papirstykker på gulvet. Han får meget hjælp af 
læreren dels ved, at han stiller mange spørgsmål og dels til at komme videre i opgaven, 
når han går i stå.   
 
Motoriske vanskeligheder 
Kasper mister balancen under aktiviteterne, og han har brug for vedvarende fysisk støtte 
fx ved at støtte den ene arm på bordet for ikke at miste balancen. Samtidigt placerer han 
sin krop eller arm uhensigtsmæssigt i forhold til udførsel af aktiviteten. Kasper har et 
usikkert greb, når han skal holde på en saks, og han har vanskeligt med at manipulere 
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med de genstande, der skal anvendes i udførslen af aktiviteten. Han har ineffektiv 
koordination ved samarbejde mellem venstre og højre arm. Han har vanskeligheder ved 
at regulere den kraft, der skal benyttes til fx klemme en limstift, og hans arm - og 
håndbevægelser er stive i håndteringen af genstande.  
 
Procesmæssige vanskeligheder 
Kasper har problemer med at fastholde et effektivt tempo under udførelsen af 
aktiviteterne. Han bliver ofte afledt, og kommer til at kigge væk fra det han er i gang 
med. Han udviser ikke altid den nødvendige omhu for de genstande, som han arbejder 
med. Kasper har store vanskeligheder med at holde sig til planen i forhold til målet med 
aktiviteten. Han stiller mange spørgsmål og nogle af spørgsmålene er informationer, 
som han bør vide grundet tidligere instruktioner. Han har vanskeligheder ved 
igangsættelse af aktivitet og bliver nemt forstyrret undervejs i aktiviteten. Rækkefølgen 
i udførslen er ikke altid hensigtsmæssig, og han kan stoppe en aktivitet før den er 
færdiggjort efter planen. Ved organisering af sit arbejdsfelt har han vanskeligt ved at 
organisere sine ting samtidigt med, at han fx vender papiret på skrå eller, at papiret 
rager ud over bordkanten. Overordnet set har Kasper vanskeligt ved at opdage, 
respondere og fortsat undgå uhensigtsmæssig adfærd. 
 
 
Sofie 
 
Mine School AMPS observationer af Sofie fandt sted i klassen. Denne gang skulle 
eleverne sidde ved hver deres afskærmede arbejdsplads og lave opgaver selvstændigt. 
De havde forinden fået fælles besked på at tage den ”blå bog” op af tasken og lave 
danskopgaver i den. Sofie er nået til en farvelægningsside, hvor hun skal farve de ”S´er” 
hun finder. Hun finder selv blyanter til opgaven og begynder at farvelægge. Hun 
arbejder i et langsomt tempo, men er samtidig koncentreret og omhyggelig. Hun afledes 
af og til. Efter 6 min. går hun videre til næste side, men da hun ikke ved, hvad hun skal 
gøre, går hun tilbage til forrige side. Da hun er færdig rækker hun hånden op for at 
signalere, at hun er færdig. Læreren kommer over og sætter hende i gang med at skrive 
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sit eget navn på linje. Hun skriver bogstaverne i rigtig rækkefølge, og da hun er færdig 
pakker hun sine ting sammen.   
 
Motoriske vanskeligheder 
Ifølge School AMPS viser det sig, at Sofie har mange af de samme motoriske 
vanskeligheder som Kasper. Hun har brug for vedvarende fysisk støtte for ikke at miste 
balancen og samtidigt placerer hun sig selv eller en kropsdel uhensigtsmæssigt i forhold 
til udførsel af aktivitet. Hun har et usikkert greb og har nedsat håndfunktion ved 
manipulering af de genstande, som anvendes i udførslen af aktiviteten. Hun har nedsat 
koordination ved arbejde mellem venstre og højre arm. Hun har vanskeligheder ved at 
regulere den kraft, der skal benyttes i håndtering af de forskellige genstande. Hendes 
arm - og håndbevægelser er stive.  
 
Procesmæssige vanskeligheder 
Ved den procesmæssige scoring af School AMPS har Sofie problemer med at fastholde 
et effektivt arbejdstempo. Hun bliver ofte afledt, og kommer til at kigge væk fra det hun 
arbejder med. Med hensyn til færdiggørelse af aktiviteten må hun opgive den anden 
opgaveside, hvor hun ikke forstår, hvad hun skal. Hun holder forkert på blyanten, og i 
School AMPS scores det under ”handles”.  Hun kan gå i stå inden opgaven påbegyndes, 
undervejs i opgaven eller stoppe før opgaven er færdig. Hun kan også blive ved 
opgaven for længe. Ved organisering af sit arbejdsfelt har hun god orden på sine ting, 
men rydder blyanter og lignende på plads i penalhuset, hver gang hun har brugt dem 
(samme farve bliver brugt adskillige gange), hvilket gør, at hun bruger meget lang tid på 
at rydde op. Overordnet set har Sofie (ligesom Kasper) nedsat evne til at opdage, 
respondere og fortsat undgå uhensigtsmæssig adfærd. 
 
 
9.1.2. Delkonklusion; analyse af School AMPS 
 
School AMPS beskriver elevernes handicap ud fra de færdigheds- eller 
funktionsmæssige begrænsninger de har ud fra observation af en skoleaktivitet. Dette 
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betyder, at metoden lægger sig op af den biologiske handicapforståelse, som jeg 
tidligere har nævnt. Jeg har ved hjælp af Bøttcher og Dammeyer argumenteret for at 
forstå handicap i et bredt perspektiv, hvori forståelse af læring og udvikling skal ses og 
tolkes i de sociale sammenhænge, som barnet er en del af.  Et handicap opstår, fordi der 
er et misforhold imellem elevens biologiske handicap og omgivelserne eller 
aktiviteterne i den praksis, som eleven indgår i. Misforholdet influerer på elevens 
udvikling og handicappets karakter. De krav som stilles til elever med handicap skal 
tilpasses den enkelte elev, således de ikke forårsager et handicap hos barnet, som ikke er 
biologisk betinget. Forstået på den måde at ved at stille de forkerte krav til eleven øges 
graden af, hvor handicappet hun/han egentlig er. School AMPS stiller med dens 
formaliteter og normregler for ”normaludvikling” visse retningslinjer op for, hvordan 
aktiviteter skal udføres. Hvis eleven ikke skriver sit navn i rækkefølgen venstre til højre 
som jo er normal skriveretning, scorer han eller hun ned på denne færdighed, selvom 
resultatet i sidste ende er rigtigt. En stor mangel i School AMPS tilgang til handicap og 
forståelse af handicap er ud fra mit synspunkt derfor at man ikke sammenkobler de 
biologiske skader, elevens motoriske og procesmæssige færdigheder, som del af en 
større sammenhæng.  
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9.2.1.  Anden analysedel: Læring set ud fra den dialektiske 
handicapforståelse 
 
Vygotsky opfattede barnets kognition som et socialt produkt udviklet og erhvervet 
gennem interaktion med omgivelser. Derfor har det også været min hensigt at indhente 
empiri i en pædagogisk praksis, hvor interaktion eller et samspil var muligt. Dette har 
selvfølgelig medført, at jeg har skullet være til stede sammen med eleverne igennem 
længere tid i deres dagligdag for at få indblik i indhold og struktur i de forskellige 
interaktioner, som eleven indgår i. Jeg har skullet se mig selv som deltager, der 
interagerer med eleven og samtidigt have forståelse for børnenes og de voksnes 
hverdag. Samtidigt skulle jeg have et grundlæggende teoretisk kendskab til børns 
udvikling og analysen heraf.  
  
Bearbejdningen af de indhentede data fra de interaktionsbaserede observationer startede 
jeg umiddelbart efter hver enkel interaktionsobservation. Dels fordi jeg undervejs i 
dataindsamlingen har diskuteret forskellige oplevelser fra observationsseancerne med 
mine kollegaer, og dels fordi jeg løbende skrev de håndskrevne noter ind på 
computeren. Efterhånden som jeg kunne se forskellige mønstre i materialet, begyndte 
jeg at finde de overordnede temaer og knytte bemærkninger til observationerne. Jeg har 
kodet al materialet ud fra de fremkomne temaer. Ud fra materialet kunne jeg også 
sortere materialet i ”når interaktionen gik godt”, eller ”når interaktionen gik mindre 
godt”, da jeg finder det relevant at beskrive begge situationer i forhold til denne analyse. 
Da alle observationer var indhentet, gennemgik jeg endnu engang materialet for at 
forhindre oversete mønstre eller temaer samtidigt med, at kodningen blev færdiggjort.  
 
Jeg vil i det følgende beskrive nogle af de undervisningsepisoder, som jeg gennem min 
empiriindsamling har deltaget i. Dette for at præsentere indholdet i undervisningen, 
elevens deltagelse i undervisningen og samtidigt beskrive den kontekst, som eleven er 
en del af. Beskrivelserne skal samtidigt vise hvorvidt og hvorledes jeg interagerer med 
eleverne. Beskrivelserne er ikke direkte nedskrevne observationer, men nærmere en 
beskrivelse af det jeg har observeret, og derfor er beskrivelserne allerede udsat for en 
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form for bearbejdning. Jeg har valgt denne fremgangsmåde for at følge læseren på vej 
ind i det felt, som jeg har været en del af igennem længere tid.  
 
9.2.2. Samspil 
 
Som tidligere beskrevet i det teoretisk afsnit omkring Vygotsky skal barnet fra fødslen 
forstås som et socialt væsen, hvor barnets modnings- og læreprocesser fremkommer i en 
dialektisk vekselvirkning. For at denne vekselvirkning skal lykkes, er det vigtigt at 
undervisningen er veltilrettelagt, og at der kontinuerligt arbejdes indenfor det felt som 
Vygotsky har beskrevet som værende barnets nærmeste udviklingszone. Den 
undervisning der varetages på skolen hvor empirien er indhentet, er et særligt tilrettelagt 
undervisnings- og behandlingstilbud, hvor enkel struktur og forudsigelighed i 
hverdagen er et vigtigt element i den daglige skolegang. Undervisningen er bygget op af 
undervisningsforløb, hvori det forsøges at tilgodese hver enkelte elevs udviklingsniveau 
og samtidigt forsøges ønsket om mere inklusion imødekommet.  
 
Vygotsky anså samarbejdet mellem eleven og den voksne som en form for gensidig 
assistance, hvor hver part yder til processen ud fra egne præmisser. Jeg har valgt at 
inddrage følgende beskrivelse, da jeg mener den er et godt eksempel på et samarbejde 
hvor eleven først og fremmest besidder hovedrollen, men også et samspil hvor jeg går 
ind og støtter og vejleder, hvor dette er relevant. 
 
 
Spillet Mimiq d.12.05.14 
Modulet foregår i klassen. Indledningsvist sidder børnene ved fællesbordet og får 
forskellige informationer omkring indholdet i dansktimens modul. Til at starte med skal 
klassen deles op i forskellige grupper med fire elever i hver. De to elever som jeg skal 
observere kommer i samme gruppe, og de skal spille ”Mimiq”. ”Mimiq” er et kortspil, 
hvor der på kortene er fotos af forskellige elever, som har forskellige ansigtsudtryk. 
Reglerne er næsten lig det spil, der hedder ”fisk”, hvor man skal samle på de samme 
kort. Eleverne spørger efter hinandens kort ved at efterligne ansigtsudtrykket på et af de 
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kort man har. Hvis modspilleren ikke har kortet, skal vedkommende række tunge. 
Læreren siger de, at først lige skal have en prøverunde inden de går i gang – muligvis 
for at sikre at alle har forstået spillereglerne. Sofie får lov til at starte, og det første kort 
hun gerne vil efterligne er et foto af et barn med åben mund, som har tungen i ganen 
lige bagved tænderne. Sofie kan motorisk ikke lave samme færdighed, og jeg viser 
hende ved hjælp af mig selv hvordan. Samtidigt siger jeg til hende, at hun gerne må 
skubbe tungen på plads med fingrene. Der kommer flere fotos, som eleverne ikke kan 
efterligne, og jeg henter derfor et spejl, så de kan se sig selv i spejlet og derefter vise 
udtrykket til den de spørger.    
 
Sofie og hendes klassekammerater forsøger at spille spillet Mimiq. Jeg forsøger så vidt 
det er muligt at forstå den sociale dynamik og kun ”sætte ind”, hvor det er nødvendigt.. 
Men undervejs har Sofie vanskeligt ved at udføre den motoriske udfordring, der er i at 
få tungen op til ganen. Ud fra mit kendskab til hendes vanskeligheder mener jeg, at 
årsagen hertil er, at hun ikke ved hvilken vej (retningsforstyrrelser) tungen skal 
bevæges. Det er her en fordel, at jeg kender eleven og derfor kan hente et redskab (et 
spejl) således Sofie kan se i spejlet, hvilken vej hun bevæger tungen. Jeg fornemmer, at 
et spejl vil hjælpe alle eleverne i at frembringe den rigtige mimik og derfor var dette et 
redskab, som jeg tilførte undervisningen. Sofie er et subjekt, der ifølge Vygotsky, 
besidder hovedrollen i dette samarbejde. Med en ergoterapeutiske position benytter jeg 
mig af min faglige viden og vejleder derfor Sofie i, hvordan hun skal udføre øvelsen, så 
hun han være en aktiv deltager i spillet - i den interpsykologiske proces. 
 
Et andet eksempel på en situation hvor netop samspillet var til stede og hvor Sofie var 
ligeledes var indehaver af hovedrollen i samspillet, var en observationsgang, hvor 
klassen skulle male deres malerier af høns færdige. Mange af eleverne i centerklassen 
har opmærksomheds - og koncentrationsproblemer samtidigt med, at de ikke 
aldersvarende tegner, skriver eller læser. En af måderne man kan træne ovenstående på 
er ved hjælp at metoden ”Tegnediktat”. Tegnediktat er en speciel undervisningsmetode, 
hvor man ligesom stavediktat, dikterer skridt for skridt hvad eleverne skal tegne. Dette 
for at forbedre elevens stregtegning, fælles fokus og opmærksomhed. Tegningerne 
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forestiller samme motiv men med forskellige udtryk. De har lavet tegninger over et 
forløb på ca. ti undervisningsmoduler. 
 
 
Tegnediktat d.17.03.14  
Jeg kommer ned i klassen netop som børnene har fået hver deres pladser, hvor de skal 
sidder med deres tegninger. Børnene mangler at male rammen rundt om deres motiv. I 
rammen skal der først med blyant tegnes streger, der markerer hjørnerne. Derefter skal 
de tegne blyantstregerne op med sort tusch, og til sidst skal rammen males rød. 
Da Sofie er klar, spørger jeg hende: ” hvor vil du gerne starte, prøv at vise mig det?”. 
Sofie peger forsigtigt med fingeren i det ene hjørne, og tegner stregen efter mit nik. 
Hun får tegnet de andre streger i de tre øvrige hjørner. Læreren kommer over og siger: 
”har du fået lavet alle stregerne Sofie?...Nej, hvor er de flotte, så må du tegne med 
sort”. Sofie er meget stille og koncentreret, mens hun tegner op med sort, men den ene 
streg slutter ikke ude i hjørnet og jeg siger mens jeg peger: ”der ville jeg lige tegne helt 
ud til hjørnet”. Sofie går i gang med at farvelægge med den røde farve og tæller til 1-2-
3 hver gang hun har dyppet penslen, og så er hun klar til at male. Hun sidder længe med 
penslen og til sidst, er der næsten ikke mere farve i den, og jeg siger derfor: ” Måske du 
skulle dyppe igen”. Hun glemmer at holde fast på papiret med den venstre hånd, 
hvorfor jeg kommenterer dette: ”hold godt fast på papiret, så det ligger stille.” Sofie 
sidder stille og maler, og hun husker både konsekvent at tælle til 1-2-3, når hun skal 
dryppe penslen, og at holde på papiret med venstre hånd det meste af tiden. Hun maler 
meget over ”rammestregen”, og jeg foreslår, at hun kun maler i den ene retning og hele 
vejen ned langs stregen, så ikke penselhovedet bøjer, og det virker til at hjælpe. Jeg 
foreslår hende også at vende papiret, når hun skal i gang med de andre sider, så hun 
skal male nedad i stedet for fra side til side. Hun arbejder i et nedsat tempo, siger stort 
set ingenting og sider meget koncentreret i hele seancen. 
 
I ovenstående beskrivelse er der flere eksempler på, hvordan sproget anvendes i 
interaktionen. I Vygotskys optik kræver alle menneskets avancerede psykologiske 
funktioner sproglighed, som tillæres gennem barnets opvækst. Sproget bliver centralt, 
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fordi det bruges til at regulere handlinger. Som fx ved ovenstående beskrivelse når Sofie 
skal lære at tegne rammen, hvor jeg mundtligt ”guider” hende i, hvordan hun skal tegne 
stregen helt ud i hjørnet af tegningen. I denne første guidning af Sofie vil hun blot følge 
den instruktion jeg har givet, men ifølge Vygotsky vil Sofie næste gang hun skal tegne 
en lignende ramme alene, formentlig regulere sine handlinger ved at tale ”højt” til sig 
selv sådan, at hun i praksis gentager de instruktioner, som jeg har givet hende. 
Efterhånden som processen gentages vil barnet internalisere dette talte sprog til et indre 
sprog, hvilket vil sige, at det overtager de udefrakommende tankestrukturer og gør dem 
til sine egne. Denne proces er en beskrivelse af sproget, der går fra det interpersonelle til 
det intrapersonelle. Derved udfører Sofie en handling per refleks efter min instruktion, 
før hun formentlig forstår hvad meningen med denne handling er, og derfor er 
sprogbrugen også social før den er bevidst.  
 
9.2.3. Imitation og læring 
 
En af de begreber Vygotsky lagde fokus på i sin læringsteori, var relevansen af 
imitation. Imitation skal ifølge Vygotsky forstås som en konstruktiv og selektiv proces, 
hvor det som imiteres er udvalgt af barnet selv. I den næste beskrivelse er Sofie sammen 
med sin egen klasse og parallelklassen på skovtur til en nærliggende skov. 
Parallelklassen er en almindelig folkeskoleklasse på ca. 25 elever. På turen opstår der en 
situation, hvor Sofie står passivt alene i skoven, og de andre elever løber rundt og leger. 
Den udspiller sig som følgende: 
 
 
På tur d. 24.03.14 
….Tilbage står Sofie…alle er væk. Jeg går over til hende, og spørger hvad hun har lyst 
til at lege. Der er en lang ventepause og hun trækker forsigtigt på skuldrene. Jeg 
spørger om hun har lyst at få en pose og gå rundt og finde ting. Hun svarer ikke, og jeg 
giver hende tid til at tænke lidt. Jeg spørger om hun hellere vil gå en tur sammen med 
mig, eller om vi skal finde et klatretræ. Hun svarer stadig ikke….Jeg siger hun lige må 
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tænke lidt og går lidt væk. Fem minutter efter går jeg tilbage (hun står nøjagtigt samme 
sted) og spørger igen, hvad hun vil. Da jeg spørger mere firkantet, om hun vil én af de 
tre ting jeg har foreslået, siger hun mut, at det er kedeligt. Jeg siger nu, at jeg vil gå 
rundt og finde grankogler og: ” du kan gå med, hvis du har lyst”. Hun står og ser 
misfornøjet ud, men vælger i sidste ende at gå med mig rundt og finde grankogler. 
Selvom hun meget af tiden går fem skridt bag mig, fornemmer jeg hele tiden, at hun 
gør det samme som jeg. Jeg vender grenene på grantræerne for at se, om der er kogler 
nedenunder de øverste grene og det samme gør hun efterfølgende. Samtidigt med at vi 
samler koglerne op, får vi gået en lille tur. 
 
Selvom vi ikke i denne situation snakker en masse, foregår der i mine øjne 
interpsykologiske processer, der bliver mere og mere internaliseret. Jeg har ved at skabe 
nogle aktivitetsmuligheder der passer Sofie hjulpet hende med at komme i gang med en 
handling i stedet for, at hun står passivt tilbagetrukket og alene. Imitation er en del af 
den interpersonelle proces, som efterhånden bliver intrapersonel. Sofie får en ide til 
hvad hun kan i stedet for at kravle i træer. Hvis aktivitetssituationen gentager sig, vil 
hun selv resonere sig frem til en lignende løsning, og hvis man forstillede sig at klassen 
gik på tur gentagende gange med samme formål, kunne denne implicitte instruktion fra 
min side, blive en aktivitet hun senere hen udførte, uden at tænke nærmere over det. 
Ifølge Vygotsky skal imitation forstås som en konstruktiv og selektiv proces, hvor 
barnet imiterer det som er udvalgt af barnet selv. Sofie kunne have valgt ikke at gå med 
mig, men da det er meningsfuldt og indenfor Sofies nærmeste udviklingszone, vælger 
hun at gå med mig. Det at kravle i træer som mange at de andre elever gør, virker til at 
være en for stor udfordring for hende, ud fra det kendskab jeg har til hendes motoriske 
vanskeligheder. Samtidigt er det ifølge Vygotsky også en meningsfuld undervisning, da 
det at finde grankogler på grantræer, for det første er en leg, og for det andet en faglig 
viden omkring grantræer og kogler.  
 
Et andet eksempel, hvori der foregår tydelig imitation udspiller sig i en 
observationsgang, hvor Sofie i et inklusionsmodul skal skære frugt ud.  
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Frugtspyd d.10.03.14 
…..Læreren viser hvordan Sofie skal skære det brune fra. Sofie forsøger af skære det 
brune fra, men det lykkes ikke fordi vindruerne er bløde, så når hun forsøger at skære i 
dem, bliver de nærmest flade og frugtsaften bliver mast ud. Jeg viser hende, hvordan 
hun med spidsen af kniven kan ”forskære”, og når ”hullet” så først er lavet, kan hun 
nemmere skære den over uden, at vindruen bliver mast. Det hjælper Sofie, og langsomt 
men umiddelbart sikkert, får hun ”det brune” skåret af… Derefter skal hun vaske sit 
skærebræt op og tørre bordet af. Kluden skal vrides, og Sofie klemmer på kluden i 
stedet for at vride den, og jeg viser hende hvordan den vrides….. 
 
Ovenstående er et eksempel på en situation, hvor jeg forsøger at hjælpe Sofie så lidt 
som muligt men nok til, at hun kan deltage i den givne aktivitet. Uden min eller 
lærerens tilstedeværelse tvivler jeg på, at hun kunne gennemføre aktiviteten med at 
skære frugterne ud. Jeg forestiller mig, at vindruerne var gået i stykker og Sofie var 
blevet ked af, at hendes bidrag til frugtspyddet var ubrugeligt. Dette også med baggrund 
i resultaterne fra School AMPS som netop siger, at hun har vanskeligheder med de 
procesmæssige – og motoriske færdigheder. Fra School AMPS ved jeg, at hun har 
vanskelig ved at færdiggøre en aktivitet efter planen, men der kan jeg i et fremadrettet 
perspektiv støtte op med en nøje beskrivelse af, hvad hun skal fx ved hjælp af fotos eller 
lignende. Ved at interagere med Sofie i et samspil, hvor Sofie fortsat er den som 
primært udfører aktiviteten, og hvor jeg er ”den voksne” arbejdes der indenfor den 
nærmeste udviklingszone, og ved at hun imiterer hvordan jeg gør, tillærer hun sig 
færdighederne med at skære frugt ud og det som hører til dette.  
 
Forinden en af observationssessionerne har lærerne fra klassen spurgt mig, hvorvidt det 
var muligt at lave om på vores aftale. De ville gerne starte med at give klassen fælles 
information om en snarlig hyttetur og da eleverne ”bare” skulle lytte til instrukser, var 
det mere oplagt, at vi aflyste observationen i klassen. I stedet kunne Kasper og Sofie 
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komme ned i ergoterapien, når informationerne var givet. Derfor foregik 
deltagerobservationen i ergoterapien.  
 
 
Tegne, klippe og klistre i ergoterapien d. 18.04.14 
Jeg havde planlagt, at vi i denne time skulle tegne, klippe og klistre, og afslutningsvist 
skulle Kasper øve sig i at binde snørebånd og knappe sine bukser. Begge elever har 
svært ved at tegne og skrive, men ved at bruge forskellige hjælpemidler som at tegne 
efter firkanter bliver det nemmere for dem. Han starter med at lave stjerner, men efter de 
tre første bliver stjernerne hurtigere og hurtigere tegnet. Det virker som om, at han bare 
gerne vil være hurtigt færdig. Han lægger sig hen over bordet og siger: ”Hvornår er vi 
færdige med at tegne stjerner”. Jeg sætter ham i gang med næste opgave, som er at 
klippe vinduer og døre ud af farvet papir og lime dem fast på et hus, han tidligere har 
lavet i papir. Sofie går umiddelbart i gang med det samme, men Kasper tager ikke 
initiativ til at gå i gang. Jeg må derfor først vise og forklare ham, hvordan han kan bruge 
en firkantet form til at tegne vinduer efter samt, hvordan et aflangt rektangel kan bruges 
som dør. Så kommer han i gang. Undervejs spørger Kasper flere gange til, hvor mange 
vinduer han skal lave, og hvor han skal lægge formerne, som han bruger til at tegne 
efter. Jeg spørger ham, hvor mange vinduer og døre der er i hans hus, og dette bruger 
han så efterfølgende som rettesnor til, hvor mange vinduer og døre han skal tegne. Efter  
de to første vinduer forsøger han at tegne de efterfølgende uden brug af formen. Dette 
resulterer i, at vinduerne bliver helt flade. Da jeg spørger ham, hvorfor han stoppede 
med at bruge formen, bliver han opgivende og siger: ”Det var nemmere at tegne selv”. 
Jeg siger til ham, at de firkanter han har klippet ud er svære at tegne gardiner i, og om 
han ikke skulle forsøge sig med nogle nye. Han laver to nye efter formen og siger nu, at 
orker han ikke mere. Jeg roser ham for det han har lavet og afslutter med, at ”så laver vi 
det videre næste gang”. Kasper er meget spørgende undervejs med spørgsmål som ikke 
vedrører det vi sider og laver. Bagefter huset skal Kasper øve sig i at knappe sine bukser 
og binde snørebånd med en hånd. At binde snørebånd har Kasper gjort mange gange før, 
og denne gang er det egentlig bare for at se om han stadig kan. Denne gang går det også 
fint, selvom han er lidt hurtig og knuden bliver lidt løs. Da vi når til bukseknappen 
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starter Kasper med at sige, at ”det er da for svært” (han har ikke prøvet før), men da jeg 
viser ham, hvordan jeg gør det med en hånd, har han alligevel lyst til at prøve. Han 
starter med at stå op, hvilket er for svært, men da han sætter sig ned på en stol lykkes det 
han at knappe bukserne. Han bliver glad. Jeg afslutter timen.  
 
Jeg og Kasper interagerer med hinanden, og i Vygotskys optik har Kasper derfor 
mulighed for at imitere og spejle sig i det jeg gør. Han anvender sproget til at forstå og 
tænke for sig selv, og efterfølgende til at udtrykke det han forstår og har tænkt overfor 
mig eller for andre. På den måde er det kommunikative element vigtigt i forhold til at 
forstå sammenhænge, i at blive sig selv, men også med henblik at tillære sig hvad der i 
forskellige kulturelle sammenhæng er vigtige. I denne situation lærer han, at man selv 
skal kunne knappe sine bukser, når man går i skole. Ved at anvende sproget er der er 
potentiale for at fremme udviklingen for forståelse og tænkning. Derfor er det 
kommunikative aspekt medvirkende til en åbning mellem det ydre (kommunikation med 
andre) og det indre (tænkningen). Kasper har brug for at ”tænke højt”, og ved at stille 
spørgsmål kan han få konkretiseret eller afklaret det han tænker. Samtidigt er det måske 
også vigtigt for Kasper, at få den verbale støtte for at kunne holde sig til opgaven og 
holde motivationen fra start til slut.  
 
9.2.4. På egne ben? 
 
Undervisningen er ifølge Vygotsky ansvarlig for udviklingen af de højere psykologiske 
processer. Han rettede i sin teori opmærksomhed på det metodiske princip ved 
tilrettelagt medieret læring. Dette betyder i praksis en dialog mellem lærer og elev. 
Sproget er, som jeg i det ovenstående afsnit har beskrevet det sociale redskab, der 
bruges ved imitation. Ved hjælp af sprog overføres strategier og det er et kognitivt 
redskab til etablering og lagring af internaliseret viden. Et godt udgangspunkt for 
medieret læring er derfor en undervisning, som indeholder en udstrakt kommunikation. 
Men hvad sker der i den situation, hvor eleven skal stå på egne ben og som 
udgangspunkt ikke må kommunikere med den voksne?  
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Jeg blev forinden nedenstående observation gjort opmærksom på af klassens lærer, at de 
grundet tidsmangel var nødt til at lave en læseforståelsestest af Kasper. Dette gav mig 
mulighed for at observere ham i en undervisningssituation, hvor han ingen hjælp måtte 
modtage.  
 
 
Læseforståelsestest d. 19.05.14 
Læreren instruerer først eleverne meget omhyggeligt i, hvad der skal ske og i reglerne 
for testen. Hun skriver sine egne data op på tavlen, således at eleverne kan se, hvordan 
man udfylder første side, hvor man skal fylde ind i skema- navn, dato mv. Eleverne 
sidder ved hver deres bord med stor afstand til hinanden. Når alle eleverne er klar, går 
læreren i gang med første øvelse, som de skal svare på i fællesskab. Opgaven består af 
et billede af en hverdagssituation og ved siden af billedet står fire sætninger, hvoraf én 
beskriver situationen. Eleven skal gætte den rigtige. Læreren spørger ud i plenum, hvem 
der kan svare på den første. En god ven til Kasper rækker hurtigt hånden op, hvilket 
Kasper ser, og han rækker derfor også hånden op (jeg tror ikke at han nødvendigvis 
kender svaret). Efter gennemgangen af opgaven sætter læreren eleverne i gang.  
Kasper kigger lidt rundt på de andre inden han går i gang. Han læser for sig selv og 
laver en streg imellem en sætning og billedet. Han kigger igen rundt. Han hvisker 
spørgende til læren: ”er det denne her?” Hun nikker og siger: ”Så går du bare videre til 
den næste”. (læreren har sagt indledningsvist, at hun ikke må hjælpe undervejs og når 
man har lavet en opgave, går man bare videre). Kasper læner sig ind over bordet. Han 
sidder skævt på taburetten. Han kigger rundt igen. Læreren kommer over og siger: ”Du 
skal gå videre – du skal lave hele bogen færdig”. Han går videre, men glemmer at lægge 
venstre hånd på bogen, så den skrider væk fra ham. Han er nødt til at viske ud og lave 
en ny streg. En anden elev spørger om hjælp, og Kasper kigger på hende og læreren. 
Han går i gang igen og begynder at læse sætninger, men går i stå inden han får læst 
færdig, men laver alligevel en streg. Eleven bag ham har hovedpine og får lov til at 
hente et glas vand. Kasper går i stå og rækker hånden op. Han siger, at han har brug for 
en pause (der er gået 13 min.). Han får lov til at gå sig en tur til pedellens kontor og 
tilbage. Da han kommer tilbage sætter han sig igen skævt ned på taburetten, og han 
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rækker hånden op og siger, at ”det bliver lidt sværere”. Læreren hjælper ham nu med at 
pege, så han læser en sætning, og hun siger til ham, at når han har læst en sætning skal 
han kigge på billedet og se om det passer, eller prøve at finde den sætning der passer 
bedst. Igen siger Kasper, at ”den er lidt svær” hvortil læreren svarer, at han skal så skal 
gå videre til den næste opgave. Han bladrer lidt frem og tilbage i hæftet, og han 
fortsætter med at lave streger. Han spørger igen læreren, hvad han skal svare, og hun 
siger til ham, at hun ikke må svare på, om det er rigtigt eller forkert. Han skal svare på, 
hvad der passer sammen - ikke kigge på hende efter svaret. Han kigger igen rundt. 
 
Det er tydeligvis svært for Kasper, at han ikke kan og ikke må spørge om hjælp. Ud fra 
School AMPS har han et stort behov for hjælp til den procesmæssige del. Han går i stå 
mange gange, har svært ved selv at forsætte og bliver konstant afledt af sig selv eller 
omgivelserne rundt om ham. Generelt er der enormt stille under testen, men de tre-fem 
gange, hvor de andre elever spørger læreren om vand eller lignende bliver Kasper 
tydelig afledt samtlige gange. Derfor kommer han ikke på noget tidspunkt ordentligt i 
gang med opgaven. Selvom jeg sidder i afstand fra Kasper, så jeg ikke har mulighed for 
”at læse med” er det klart min oplevelse, at han ikke læser de forskellige sætninger til 
ende, og derfor tror jeg, at hans svar i opgaven har været en smule tilfældige.  
 
Den nærmeste udviklingszone beskriver som nævnt før forskellen imellem det barnet 
kan klare alene på det kognitive område, og det som barnet kan løse sammen med en 
anden. Er ovenstående beskrivelse et udtryk for, at Kasper tvinges til at arbejde udenfor 
nærmeste udviklingszone? Til dette vil jeg sige nej med den begrundelse, at ud fra mit 
kendskab til Kasper ville han rent fagligt kunne læse sætningerne men, at han er så 
forstyrret af konteksten samt den omstændighed, at han ikke må indgå i et samspil med 
læreren eller mig, at det umuliggør opgaven. Ud fra dette synspunkt kunne man så tage 
en egentlig diskussion af, hvorfor de adskillige test og evalueringer, som eksisterer i 
undervisningssammenhænge altid skal udføres af eleven alene? De forskellige tests 
hvori det er vægtet at opgaver skal klares af barnet alene, uden hjælp fra andre, uden 
demonstrationer og uden vejledende spørgsmål anvendes ofte til at angive niveauet for 
barnets intellektuelle udvikling. Vygotsky udtaler i et kapitel ”Spørgsmålet om 
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undervisning og den intellektuelle udvikling i skolealderen”, at man af praktisk erfaring 
ved, at anvendelsen af tests til at bestemme barnets aktuelle niveau i udviklingen ikke 
fuldt angiver barnets udvikling her og nu.  
Han kommer med dette eksempel:  
 
”Forestil Dem, at vi undersøger to børn og bestemmer begges 
intellektuelle alder til 7 år. Det vil sige, at begge børn løser 
opgaver, beregnet for 7-årige. Hvis vi imidlertid prøver at teste 
børnene videre, viser det sig, at der er en betydelig forskel imellem 
dem. Det ene barn kan ved hjælp af vejledende spørgsmål, 
eksempler og demonstration nemt klare opgaver, der hører til 
niveauet to år længere fremme i udviklingen. Det andet barn kan 
kun løse opgaver, der rækker et halt år frem.” (Vygotsky 1982, 
116) 
 
I Vygotskys begreb ”Den nærmeste udviklingszone” er efterligning/imitation centralt. 
Barnet kan efterligne en række handlinger, som går langt ud over dets egne muligheder, 
og han eller hun kan præstere langt mere sammen med eller under vejledning af voksne. 
Ved hjælp af dette begreb kan vi skabe os et indtryk af de processer, som for tiden er 
under etablering og er ved at blive modnet i hjernen. Han henviser til, at man i en 
bestemmelse af udviklingsniveau altid vurderer mindst to niveauer i barnets udvikling. 
Først barnets aktuelle udviklingsniveau og dernæst niveauet for nærmeste 
udviklingszone. Ved at medtage sidstnævnte vil man få et indtryk af de 
modningsprocesser, der er i gang med at udvikle sig – det som barnet i dag kan klare 
med en voksen, vil det i morgen kunne klare selvstændigt (Vygotsky 1982).  
 
 
9.2.5. Inklusion og sundhedsfremme 
 
Det overordnede tema for den didaktiske tilgang ved den allerførste observationsgang, 
var inklusion. Klassens lærere havde sammen med parallelklassens lærere aftalt et 
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forløb over 4 mandage, hvor de skal have fælles undervisning over temaet ”mad”. 
Parallelklassen er som tidligere nævnt en almindelig folkeskoleklasse med ca. 25 elever. 
Selv om der er mange forskellige måder at forsøge sig frem med inklusion, har dette 
modul sigtet på at fremme den sociale inklusion; at elever på tværs af klasserne får 
nogle oplevelser sammen således, at de nemmere i andre sociale såvel som faglige 
sammenhænge kan finde sammen. Samtidigt var det også et skridt i retning af endnu 
”mere inklusion”, da de sidste års fokusering på inklusion af elever med specielle behov 
i den almindelige folkeskole også koloniseres på denne skole, hvilket jeg vil vende 
tilbage til i specialets perspektivering.  
 
 
Frugtspyd d.10.03.14 
Jeg kommer ned til klassen den anden gang de er sammen med parallelklassen, og jeg 
var forberedt på, at timen den dag skulle foregå på tværs af årgangen. Alle eleverne 
mødtes først inde i en klasse for at modtage fælles information om timens indhold. 
Aktiviteten var, at eleverne i fællesskab skulle vaske forskellige frugter, skære dem ud i 
små stykker, sætte stykkerne på spyd for til sidst at spise frugten. Eleverne blev delt op i 
forskellige grupper af ca. 8 elever i hver. I den gruppe hvori mine to udvalgte elever 
skulle være var der, foruden dem, 5 elever fra parallelklassen. Gruppen går i gang med 
at skære frugterne ud, og på trods af Sofie sidder ved samme bord som de øvrige i 
klassen, interagerer hun ikke med de andre elever. Hun er stille og meget af tiden har 
hun brug for voksen til at udføre aktiviteten, og samspillet er derfor udelukkende 
mellem hende og en voksen. Jeg kan fornemme, at selvom Sofie ikke siger noget, er 
hun glad for at være med, og hun er meget koncentreret og gør sit bedste.   
 
Ovenstående beskriver meget kort indholdet i timen, og ud fra dette indblik kunne man 
vælge at fortolke den manglende interaktion mellem eleverne som et udtryk for 
generthed fra begge parter. Måske er det på dette niveau Sofie kan deltage, og det er 
godt nok i forhold til Sofies behov. På den anden side - hvis det at forholde sig til en 
given opgave samtidigt med at Sofie skal interagere med de andre elever, er for 
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udfordrende for Sofie, og målet med inklusion derfor er uden for Sofies nærmeste 
udviklingszone, hvis behov er inklusionsforsøget så rettet mod?  
 
På et senere tidspunkt i rækken af observationer havde klassen igen social inklusion 
med parallelklassen. Selvom undervisningen for det meste er særligt planlagt og 
tilrettelagt viser det sig, at den lærer som har planlagt inklusionsmodulet er syg. Derfor 
skal de øvrige lærere hurtigt finde på en anden løsning, og da vejret var godt, blev det 
foreslået at gå en tur i skoven. For at der kom lidt kvalitet i ”skovturen” fandt lærere 
hurtigt på opgaver, der skulle løses ved ankomst i skoven. Selvom eleverne er vant til at 
gå en tur i skoven, var de en smule uforberedte, hvilket især Sofie lod sig mærke af og 
som jeg senere i analysen vender tilbage til. Scenen udspillede sig som følgende: 
 
 
På skovtur d. 24.03.14 
Klasserne skal på tur i skoven og finde ting der er bløde/hårde, korte/lange og når 
opgaven er løst er der fri leg. Skoven ligger i gåafstand fra skolen. Alle skal gå ved 
siden af en ”turmakker” på en lang række. Sofie går i den bagerste halvdel og kommer 
hele tiden bagud således, at hun og hendes makker må løbe op til de andre. Stemningen 
er presset og Sofie virker sur over ikke at kunne følge med. Samme problem opstår 
igen, da klassen går hjem, fordi Sofie ikke kan følge med. Jeg prøver at tale med hende 
om, at hun bare kan gå sammen med mig hjem i hendes eget tempo, hvilket hun ikke 
vil. Hendes opfattelse af situationen er, at hun går hurtigt, og hun siger flere gange ”jeg 
går hurtigt!”. Hun kan i det hele taget ikke rigtig forstå situationen, men virker 
temmelig frustreret og til at være i et dårligt humør, hvilket ikke bliver bedre af, at 
posen med de indsamlede grankogler går i stykker. Hun virker til sidst til at være på 
grådens rand. Det lykkes os at komme hjem, og jeg får afslutningsvis sagt: ”Sofie, der 
er ikke nogen grund til at være sur - skidt pyt med det” hvortil hun svarer meget 
bestemt, at hun ikke er sur. Jeg snakkede efterfølgende med hendes lærer om 
situationen, og hun fortalte, at Sofie ofte bliver ked af det og frustreret, når de er 
sammen med parallelklassen.  
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Det virker til, at Sofie ikke trives i de moduler, hvor de to klasser er sammen, og 
ovenstående beskrivelse er tydeligt et eksempel på dette. Hun har vanskeligt ved at 
følge med de andre, hun bliver forvirret og tempoet de andre elever holder, bliver det 
for svært for Sofie at følge med i. I Vygotskys optik arbejdes der herfor uden for den 
nærmeste udviklingszone. Dette hindrer hendes læreprocesser i at blive udviklet i 
vekselvirkning mellem det interpsykologisk og intrapsykologiske, idet samspillet 
mellem hende og de øvrige er begrænset. På den anden side kunne Sofies frustrationer 
også være et udtryk for, at hun er ugidelig og ikke vil være sammen med de andre børn. 
Vygotsky hævder, at barnet fra fødslen skal forstås som værende et socialt væsen. Det 
er min forståelse, at Sofie ønsker at være en deltager i det fællesskab, der eksisterer 
blandt de andre elever. Derfor tror jeg, at Sofie er begrænset dels af sin fysiske formåen 
og dels af hendes procesmæssige vanskeligheder, som gør at hun ikke altid forstår, hvad 
hun skal. I forhold til sundhedsfremme er der, som nævnt før, mange af 
inklusionsmodulerne, hvor Sofie virker til at mistrives. Hun får ikke udnyttet de 
muligheder der er for at udvikle sine personlige og motoriske færdigheder, som ud fra 
Ottawa Charteret er væsentlige elementer i den sundhedsfremmende indsats. Wistoft har 
netop fokus på social anerkendelse i forhold til unges selvværd som en 
sundhedsfremmende faktorer, men da Sofie ikke kan deltage på lige fod med de andre 
elever, bliver dette meget vanskeligt at opnå. Mental sundhed set som en tilstand hvor 
individet kan håndtere dagligdagens udfordringer og indgå i fællesskaber, hvilket i 
Sofies tilfælde er uopnåeligt ud fra de inklusionsmoduler, som jeg har observeret på – i 
hvert fald uden massiv voksenstøtte.  
 
I forhold til den funktionelle handicapforståelse bliver Sofie netop handicappet, fordi 
hun begrænses i muligheden for at deltage i skovtursaktiviteten på lige fod med de 
andre elever. Derfor skal fokus ikke være på fejl eller mangler hos Sofie, men i stedet 
for skal fokus være på omgivelserne og deres mangler ved de iværksatte aktiviteter. Ud 
fra den dialektiske handicapforståelse som jeg tager afsæt i, er det ikke kun 
omgivelsernes betydning der er ansvarlige i forhold til, hvordan Sofies handicap 
kommer til udtryk men også den biologiske skade. Ud fra School AMPS analysen ved 
jeg at Sofie generelt arbejder i et nedsat tempo, hvilket formentligt er biologisk betinget, 
og derfor kunne man have overvejet at have delt gruppen og i ”en gå hurtigt-gruppe” og 
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”en langsom gå-gruppe”. På den måde havde man måske imødekommet Sofies behov i 
stedet for, at hun blev frustreret og ked af det.  
 
 
9.2.6. Afsluttende kommentarer til analysen 
 
I dette speciales begyndelse var det egentlig ikke til min hensigt at ende ud med en 
diskussion omkring inklusion af elever med specielle behov i den almindelige 
folkeskole. Når det så alligevel bliver et emne jeg berører, skyldes det, at tre af mine 
deltagerobservationer fandt sted netop på det tidspunkt, hvor klassen som ”mine” elever 
går i skulle have fælles undervisning med en almindelig folkeskoleklasse. Mange af 
mine analytiske pointer er fremkommet af opmærksomheden på hvor meget elevernes 
handicap kommer til udtryk, når der er mulighed for at sammenligne dem med elever i 
den almindelige klasse.  Samtidigt oplever jeg en forskel på, hvad ”mine” elever kan i 
deres vante omgivelser i egen klasse, og så det de kan, når de er i de forskellige 
inklusionsmoduler. De har brug for mere hjælp til at afhjælpe forskellige 
problematikker, når de er i inklusionsmodulet, end når jeg har oplevet eleverne i den 
kontekst som er deres vante, hvor jeg har kunnet interagere i et udviklende samspil. 
Dette ikke for at sige, at det er en dårlig ide at forsøge sig med inklusion, men blot for at 
påpege at elevens handicap kommer til udtryk på en anderledes og måske tydeligere 
måde, når han/hun skal begå sig i en større flok af børn, der ikke har nogen former for 
handicap. Inklusion kan på sin vis betragtes som et ”dannelsesideal”, der skal realisere 
alles ret til deltagelse og adgang til samfundsmæssige og demokratiske processer 
(Cubion 2009). Idealet om inklusion er for de fleste (politikere især) af en positiv klang 
og har det formål at skabe bedre deltagelsesmuligheder i samfundets forskellige 
fællesskaber. Med afsæt i Bøttcher og hendes pointer bliver barnets handicap tydeligere, 
når de udefrakommende krav ikke matcher barnets formåen. Det er derfor vigtigt at 
pointere, at jo flere urimelige krav der stilles til barnet jo mere handicappet bliver det. 
Det er et vigtigt synspunkt at holde fast i når beslutningen omkring, hvorvidt et barn 
skal inkluderes eller ikke tages.  
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Samtidigt er det i en dialektisk handicapforståelse et vigtigt element at diskutere normer 
for læring. Her tænker jeg; ville Sofie overhovedet have et handicap, hvis normen for 
læring i en skolekontekst var, at ”vi gør det så godt vi kan, vi bruger den tid til det vi 
skal, og vi lærer, det vi lærer”. Hvis ikke eleven holder rigtigt på blyanten, men skriver 
læselige bogstaver, er det så vigtigt at han eller hun holder på en bestemt måde? Dette er 
også et at kritikpunkterne ved School AMPS, som jeg vil komme nærmere ind på i 
næste afsnit. 
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10. Konklusion 
 
I dette speciale har jeg taget udgangspunkt i et kursus, som jeg var på i 2013, og hvor 
jeg blev introduceret for et ergoterapeutisk redskab, der hedder School AMPS. Jeg har 
udført ti School AMPS observationer. School AMPS lægger sig op af den biologiske 
handicapforståelse, og eftersom jeg er tilhænger af den dialektiske handicapforståelse 
fandt jeg det nødvendigt med en anden tilgang til den ergoterapeutiske behandling. Jeg 
ønskede dog alligevel at anvende resultaterne fra School AMPS som en baggrundsviden 
i mine interaktioner med eleven, således jeg var på forkant med elevens 
funktionsnedsættelse inden for den procesmæssige og motoriske del. Jeg har efter de 
første ti observationer udvalgt to elever til videre observation ved hjælp af den 
interaktionbaserede observationsmetode. Årsagen hertil var, at jeg fandt School AMPS 
utilstrækkelig i forhold til at beskrive samspillet mellem eleven og den der agerer 
læreren.. Til interaktionerne var jeg inspireret af Vygotskys læringsteori, og jeg ønskede 
derfor at arbejde i den nærmeste udviklingszone hos eleven. 
Min fokusering i specialet har som før nævnt været på samspillet mellem de to elever og 
mig selv. Mange tests og evalueringer er i dag styret efter hvad eleven formår at klare 
alene, hvor interessen i dette speciale har været, hvad kan barnet lære sammen med mig. 
Som forventet spiller imitation en stor rolle i forhold til, når eleven skal lære. Der er 
gennem analysen fremkommet flere eksempler på opgaver eller aktiviteter, som eleven 
ikke har kunnet udføre alene. Med hjælp fra mig eller anden voksen formår de det 
alligevel - fx da Kasper skulle knappe sine bukser. At opgaver eleverne stilles overfor er 
indenfor nærmeste udviklingszone er ligeledes vigtigt. Fx var skovturen for Sofie for 
svær, og kun med meget voksenstøtte lykkedes det hende at gennemføre. 
School AMPS har været et redskab til at få kortlagt elevens motoriske - og 
procesmæssige vanskeligheder i udvalgte aktiviteter. Redskabet fortæller ikke 
undersøgeren, hvilke muligheder eleven har for at deltage i læringsfællesskaber, og af 
den årsag mener, at jeg det er en metode, der ikke kan stå alene. Derfor bør den derfor 
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altid følges op af andre undersøgelsesmetoder. Jeg har valgt at anvende en 
interaktionsbaseret observationsmetode for netop at få vist, hvordan et samspil eller 
samarbejde kan øge elevens deltagelsesmuligheder. Dette for igen at have en stor 
indflydelse på elevens trivsel og mentale sundhed, som er et vigtigt element i at fremme 
sundhed.  
Når arbejdet med at undersøge elevens deltagelsesmuligheder i et læringsfællesskab er 
fuldført, er det vigtig at tilrettelægge undervisning og den ergoterapeutiske intervention 
dels ud fra elevens nærmeste udviklingszone og dels ud fra af dialektiske handicap 
forståelse. Opmærksomhed skal ikke blot være på elevens biologiske hjerneskade, men 
også mod elevens omgivelser. Ved de rette omgivelser og med de rette krav, trives og 
udvikles eleven bedst - både set i et læringsperspektiv og med et sundhedsfremmende 
sigte.  
 
 
  70 
11. Perspektivering 
 
 
Jeg har i dette speciale valgt at lægge fokus på temaerne samspil, imitation, på egne ben 
og Inklusion og Sundhedsfremme. Særligt sidstnævnte har fået stor opmærksomhed i 
analysedelen. Men det er ikke kun i mit speciale, at inklusion indenfor skoleområdet har 
stor interesse. Allerede tilbage til 2011 var den tidligere regering med Tina Nedergaard 
(V) stor fortaler for inklusion, og på baggrund af rapporten ”De mange veje” udarbejdet 
af Professionshøjskolen UCC1 udtalte Nedergaard, at: ” Så mange børn som muligt skal 
med i folkeskolen. Helt som det siges i Salamanca-erklæringen” (Folkeskolen 2011). 
Sigtet var dengang, at 97 procent af alle børn skal inkluderes inden 2020 (Ibid.). 
Samtidigt med at holdningen var, at inklusion var for elevens bedste viste det sig 
samtidig, at udgifter og henvisningsfrekvensen til specialundervisningen har været 
stigende siden midten af 1990 og, at der årligt blev brugt 13 milliarder kroner på 
specialområdet, hvilket svarer til 30 procent af den samlede udgift til folkeskolen. 
Specialskoler er derfor dyre tilbud, som ikke har den ønskede effekt og ikke gavner de 
elever, som tilbuddene er rettet mod (Ibid.).   
 
Den nuværende regering er ligeledes begejstrede for inklusion, og derfor var der bred 
opbakning og enighed om det lovforslag, der trådte i kraft den 1. maj 2012. Dengang 
besluttede regeringen, SF, Venstre, Konservative og Dansk Folkeparti, at 96 procent af 
alle skolebørn i 2015 skal modtage almindelig undervisning. Dette svarer til at 10.000 
elever med særlige behov fx ADHD og autisme skal flyttes fra specialklasser til 
almindelige klasser (DR nyheder 2014a). Det er dog ikke alle, der er lige så begejstrede 
for inklusion som regeringen. Camilla Dyssegaard, cand.pæd.psych., udtaler at mange 
folkeskolelærere mangler information omkring inklusion, og derfor oplever de at stå 
alene med at udvikle metoder der kan anvendes, når flere elever med specielle behov, 
                                                 
1
 Link til rapporten ”De mange veje” 
http://uvm.dk/Uddannelser/Folkeskolen/Specialundervisning/Aktuelle-
initiativer/~/media/UVM/Filer/Udd/Folke/PDF11/110329_de_mange_veje_rapport_november2010.ashx 
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skal inkluderes. Inklusionsarbejdet opleves af lærerne som en spareøvelse, fordi der 
ikke er gennemsigtighed i, hvordan inklusion skal gribes an, og det frygtes, at der ikke 
bliver investeret de økonomiske midler, som det kræves for at lykkes. Hun foreslår, at 
der arbejdes hen imod en demokratisk proces, hvor alle – og ikke kun ledelsen opnår 
kendskab til de bagvedliggende værdier, der er i inklusionstanken og overfører disse 
værdier til en praksis i fællesskab (Folkeskolen 2011b).  
 
Her 2-3 år efter de første spadestik med arbejdet i at inkludere flere børn i Folkeskolen, 
viser det sig, at der er en tendens til, at flere elever flytter fra folkeskolen til 
privatskolen. Blandt andet har DR Nyheder foretaget en spørgeskemaundersøgelse 
blandt 186 privat- og friskoleledere, hvor halvdelen af lederne er ”helt enige” eller 
”delvist enige” i, at de oplever en tilgang i tilmelding af nye elever i år sammenlignet 
med sidste år. Til dette udtaler formanden for Danmarks lærerforening, at: ”[…]det er 
ærgerligt…Jeg syntes, det er fint, at der er fri - og privatskoler i Danmark. Men når 
man vælger det, skal det være fordi, man ønsker en anden skoleform og ikke fordi, man 
ikke synes folkeskolen er god nok” (DR nyheder 2014b) Han pointerer, at forældre skal 
kunne føle sig sikre på kvaliteten trods dagsordener om eksempelvis inklusion (Ibid.). 
Flugten fra folkeskolen til privatskolen skyldes muligvis ikke kun den planlagte 
inklusionsøvelse, men også den nye skolereform som netop nu præger alle folkeskoler 
landet rundt.  
 
Inklusion er i min optik ikke udelukkende en dårlig beslutning, men jeg vil gerne i 
forbindelse hermed foreslå en række mulige hjælpeforanstaltninger som kan forbedre 
processen. Et forslag er, at der på flere folkeskoler forsøges at integrere specielskoler og 
folkeskoler. Det vil sige, at man gør fysisk og mentalt plads til specielklasser i 
folkeskolen. Ikke enkelte elever men klasser. Når specielklasserne så er velintegrerede, 
kan man langsomt starte med at enkeltinkludere elever med specielle behov uden, at 
eleven fysisk skal skifte skole. Eleverne kan inkluderes i de fag, som de har flest 
ressourcer i således, at eleven ikke føler at være bagefter i samtlige fag. Samtidigt har 
eleven mulighed for at vende tilbage til deres kendte miljø i den ”gamle” klasse.  
En anden tanke er, at man i folkeskolen ansætter flere folk med speciel viden, som kan 
gå ind og være støttende for den elev, der er inkluderet. Dette værende med massiv 
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dækning i starten indtil eleven er faldet til, og hvis det er muligt rent fagligt, kan denne 
person trække sig tilbage. Jeg tror ikke, at man kan forvente, at klasselæreren har 
ressourcer til at planlægge og igangsætte de specielle tiltag, som er nødvendige for at en 
elev med specielle behov kan trives i folkeskolen, når samme lærer samtidigt skal 
arbejde og sætte sig ind i den nye folkeskolelov.  
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